Vloga učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami by Ilić, Kristina
UNIVERZA V LJUBLJANI 
FILOZOFSKA FAKULTETA 
























     






UNIVERZA V LJUBLJANI 
FILOZOFSKA FAKULTETA 





















     
































Posebna zahvala gre mentorici red. prof. dr. Jani Kalin za strokovno pomoč, nasvete, 
podporo in hitre konstruktivne povratne informacije. Prav tako se zahvaljujem tudi izr. prof. 
dr. Barbari Šteh za pregled dispozicije magistrskega dela in svetovalni delavki Radici 
Atanasovi za strokovne nasvete. 
Zahvaljujem se intervjuvanima učiteljicama za sodelovanje in svoji osnovnošolski učiteljici 
prof. Nini Ivanetič za lektoriranje. 




Vloga učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
V magistrskem delu obravnavamo vlogo učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami. V mislih imamo vse učence, ki imajo čustvene in vedenjske težave in ne le tistih, ki 
po Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011) spadajo med »otroke s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami« ter so tako usmerjeni v vzgojno-izobraževalne 
programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Kot bomo pojasnili v 
nadaljevanju, je le majhen delež učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami usmerjenih v 
to kategorijo. V teoretičnem delu predstavljamo, kdo so ti učenci, kako jih opredeljujejo 
zakonski predpisi in dokumenti, ki urejajo izobraževanje otrok s posebnimi potrebami, kakšne 
so njihove značilnosti ter kako čustvene in vedenjske težave nastanejo. Pri delu z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami v šolskem prostoru bistveno vlogo pripisujemo učitelju. 
Zato smo največ pozornosti v magistrskemu delu namenili prav učiteljevemu delu z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami. Učitelj je tisti, ki je za razliko od ostalih pedagoških 
delavcev z učencem v stalnem stiku in učenca tudi najbolje pozna, pozna njegove odzive v 
določenih situacijah in tudi njegovo (neprimerno) vedenje. V empiričnem delu smo zato na 
podlagi intervjujev z dvema učiteljicama predmetne stopnje osnovne šole, ki poučujeta 
učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ugotavljali, kako poteka delo s takšnima 
učencema, kakšne so izkušnje učiteljic pri delu z njima, kakšna je vključenost učencev s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami v oddelčno skupnost, s katerimi problemi se učiteljici pri 
delu z učencema najpogosteje srečujeta ter na kakšen način jih rešujeta itd. Ugotavljamo, da 
je delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami kljub nekaterim skupnim točkam zelo 
raznoliko. Ko govorimo o učencih s čustvenimi in vedenjskimi težavami, govorimo o zelo 
raznoliki populaciji otrok. Tako kot se učenci v nekem oddelku med seboj razlikujejo po 
svojih značilnostih, potrebah, se prav tako razlikujejo tudi učenci znotraj te skupine otrok s 
posebnimi potrebami. Zato je potrebno poznavanje značilnosti in potreb posameznega učenca 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami in mu na podlagi tega prilagoditi delo. To je tudi razlog, 
da učiteljem ne moremo ponuditi nekih enoznačnih odgovorov oziroma napotkov, navodil, ki 
bi bila uspešna pri delu z vsemi učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Kljub temu 
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predstavljamo nekatere temelje, za katere menimo, da so nepogrešljivi pri delu z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami in so se tudi izkazali kot uspešni pri delu z učencema s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami intervjuvanih učiteljic. 
Ključne besede: čustvene in vedenjske težave, osnovna šola, odnos učitelj-učenec, delo z 




The role of teachers working with pupils with emotional and behavioural problems 
This master's thesis deals with the role of teachers working with pupils who have emotional 
and behavioural problems. We have in mind all the pupils with emotional and behavioural 
problems, not just those defined in the Placement of Children with Special Needs Act (2011) 
who are placed to educational programmes tailored to their special needs.  As we are going to 
explain later, only a small part of pupils with emotional and behavioural problems are 
categorized in this category. In the theoretical part we are presenting who these pupils are, 
how they are defined by the regulations and documents governing children with special needs, 
what their characteristics are and how the emotional and behavioural problems emerge. 
Teachers play the most important role in working with those pupils within the school 
environment. That is why the teacher's work with children with emotional and behavioural 
problem gets most attention in our thesis. Contrary to other professional staff, the teachers are 
in constant contact with the pupils, they know them best, they know their reactions in certain 
situations and their (inappropriate) behaviour. In the empirical part we determined the nature 
of work with two pupils with emotional and behavioural problems on the basis of interviews 
with two teachers from the second cycle of elementary education and we tried to find out how 
they work with them, what experiences they have, how the pupils concerned are integrated in 
their classes, what the most common problems encountered by the teachers are and how they 
solve them, etc. We point out that despite numerous similarities work with such pupils is quite 
diverse. Pupils with emotional and behavioural problems are indeed a very heterogeneous 
group. As pupils in any given class differ from one another in their needs and characteristics, 
so do the pupils within this group of pupils with special needs. Therefore we have to 
recognise the characteristics and the needs of an individual pupil with emotional and 
behavioural problems and adjust the work accordingly. This is the reason why no uniform 
answers or instructions can be given to the teachers. Nevertheless the thesis presents some 
basic premises considered indispensable in working with pupils with emotional and 
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Med učence s posebnimi potrebami, ki jih opredeljuje Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (2011), spadajo tudi otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami. Menimo, da je 
že na začetku potrebno opozoriti na terminološko zmedo na tem področju. Mnogi dokumenti, 
med katerimi navajamo Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011), Kriteriji za 
opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami 
(Kobolt idr. 2015) in Otroci in mladostniki s hudimi motnjami vedenja – analiza stanja 
(Kovač idr. 2011) itd. uporabljajo izraz motnje. V poglavju, ki smo ga poimenovali Problem 
poimenovanja otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami, bomo pojasnili, zakaj se nam 
uporaba tega izraza zdi neprimerna in smo ga zato v magistrskem delu, z izjemo v omenjenih 
dokumentih, kjer smo ohranili zapis motnje, zamenjali z izrazom težave. Z Zakonom o 
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami iz leta 2000 so otroci s posebnimi potrebami in s tem 
učenci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami postali deležni inkluzivne obravnave. Šola in 
učitelji so s tem dobili tudi novo nalogo in nadomestili obravnavo in izobraževalno osebje v 
posebnih institucijah s posebnimi potrebami (Zakon o usmerjanju.. 2000, 2. člen; Metljak 
2010, str. 210). Od učiteljev se torej predpostavlja, da so usposobljeni za delo z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami. Številne raziskave, ki jih navajamo v nadaljevanju, pa 
kažejo nasprotno. Do takšnih ugotovitev smo prišli tudi sami in jih predstavljamo v 
empiričnem delu magistrskega dela. Ti rezultati so zaskrbljujoči, saj je učitelj eden ključnih 
akterjev, ki znotraj šolskega okolja lahko prispeva k nastajanju izstopajočih vedenjskih 
odzivov, lahko pa deluje tudi podporno in jih s tem preprečuje (Kobolt in Rapuš-Pavel 2009, 
str. 7). V magistrskem delu opozarjamo, kako pomembna je vloga učitelja pri delu z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami. Predstavili bomo področja učiteljeve pomoči učencem s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami, pri čemer se bomo osredotočili na grajenje primernega 
odnosa učitelja z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami in pojasnili, kako je le-ta 
povezan z odnosom oziroma sprejemanjem takšnega učenca s strani njegovih sošolcev. 





II. TEORETIČNI DEL 
1. Opredelitev učencev s posebnimi potrebami 
Otroke s posebnimi potrebami opredeljuje Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 
(2011). To so otroci »z motnjami v duševnem razvoju, slepi in slabovidni otroci oziroma 
otroci z okvaro vidne funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z govorno-jezikovnimi 
motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja, otroci z avtističnimi motnjami ter otroci s čustvenimi in 
vedenjskimi motnjami […]« (2. člen). Kot lahko vidimo, v skupino otrok s posebnimi 
potrebami spada zelo raznolika populacija učencev. Menimo, da so takšne opredelitve v 
zakonskih predpisih in dokumentih, ki urejajo izobraževanje otrok s posebnimi potrebami 
potrebne, vendar ne najboljše kar se tiče dela z njimi v praksi. Vseh devet skupin učencev s 
posebnimi potrebami je med seboj tako različnih in imajo tako različne potrebe, da jih s 
takšnimi opredelitvami preveč enačimo, ko govorimo o njih kot o eni veliki skupini, s katero 
delo v šoli poteka podobno. Menimo, da tudi izobraževanje in usposabljanje učitelje premalo 
pripravlja za delo s posameznimi skupinami otrok s posebnimi potrebami. Kako raznolika je 
skupina otrok s posebnimi potrebami, lahko razberemo iz opredelitve, ki jo navaja Skalar 
(1999). Pravi, da so to »osebe, ki imajo zaradi fizičnih, funkcionalnih in osebnostnih okvar ali 
primanjkljajev, zaradi razvojnih zaostankov ali neugodnih socialnih in materialnih pogojev za 
nemoten psihofizični razvoj, težave pri zaznavanju, pri razumevanju, pri odzivanju na 
dražljaje in pri gibanju, pri sporočanju in komuniciranju s socialnim okoljem« (prav tam, str. 
122). Na raznovrstnost skupine otrok s posebnimi potrebami opozarja tudi Kavkler (2008b), 
ki pravi, da morajo zato biti vsi, ki delajo s takšnimi otroki, senzibilni in odprti za 
prepoznavanje učenčevih posebnih potreb in za prilagojeno uporabo didaktičnih pristopov 
(prav tam, str. 42; Kavkler idr. 2003, str. 42).  
1.1 Zakonski predpisi in dokumenti, ki urejajo izobraževanje otrok s posebnimi 
potrebami 
Izobraževanje učencev s posebnimi potrebami je opredeljeno v 12. členu Zakona o osnovni 
šoli (1996) in v Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011). 
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Ko razmišljamo o različnih zakonih, ki šolam predpisujejo, kako naj poteka njihovo 
izobraževanje oziroma obravnava učencev s posebnimi potrebami, si lahko predstavljamo 
različne ravni načrtovanja kurikuluma, saj prav tako tudi zakoni in različni obvezujoči 
dokumenti na nivoju države določajo učiteljeve neposredne priprave na pouk. Kako bo učitelj 
obravnaval otroke s posebnimi potrebami, je odvisno tudi od zakonskih predpisov in 
dokumentov, ki urejajo izobraževanje otrok s posebnimi potrebami in jih bomo predstavili v 
tem poglavju. 
Načrtovanje kurikula poteka na vseh ravneh vzgojno-izobraževalnega sistema (Kroflič 2002, 
str. 175; Pevec Semec 2007, str. 136). Te ravni so: 
1. Nacionalni nivo oziroma nivo države (nacionalni kurikul, izpitni katalogi, seznami 
predpisanih učbenikov in izvedbeni dokumenti, ki določajo sistem zaščite temeljnih 
človekovih pravic vsem udeležencem vzgojno-izobraževalnega procesa); 
2. Nivo šole (izvedbeni kurikulum, publikacije); 
3. Nivo učitelja (neposredne učne priprave). 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011) torej na nivoju države šolam določa 
vzgojo in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami v skladu s cilji in načeli, kot so 
»zagotavljanje največje koristi otroka, celovitost in kompleksnost vzgoje in izobraževanja, 
enake možnosti s hkratnim upoštevanjem različnih potreb otrok, vključevanje staršev, 
posvojiteljev, rejnikov in skrbnikov v postopek usmerjanja in oblike pomoči, individualiziran 
pristop, interdisciplinarnost, ohranjanje ravnotežja med različnimi področji otrokovega 
telesnega in duševnega razvoja, čim prejšnjo usmeritev v ustrezen program vzgoje in 
izobraževanja,  takojšnjo in kontinuirano podporo in strokovno pomoč v programih vzgoje in 
izobraževanja, vertikalno prehodnost in povezanost programov, organizacijo vzgoje in 
izobraževanja čim bližje kraju bivanja, zagotavljanje ustreznih pogojev, ki omogočajo 
optimalen razvoj posameznega otroka« (4. člen). Pod okriljem Unesca sprejeto poročilo iz 
Salamance omenja »ustvarjanje sprejemajoče skupnosti, razvijanje vključujoče družbe, ki ni 
mogoča brez spremembe perspektive« (Metljak 2010, str. 211).  
Glede izobraževanja učencev s posebnimi potrebami Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (2011) predpisuje načine oziroma postopke prilagajanja njihovim posebnostim. 
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Zakon veleva, da učenci s posebnimi potrebami potrebujejo »prilagojeno izvajanje programov 
vzgoje in izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in 
izobraževanja oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja« (prav tam). Kar se tiče 
učencev s posebnimi potrebami v okviru izobraževalnih programov s prilagojenimi programi, 
se učencem lahko prilagodi »predmetnik, organizacija, način preverjanja in ocenjevanja 
znanja, način eksternega preverjanja znanja, napredovanje in časovna razporeditev pouka« 
(prav tam, 11. člen). Otroci s posebnimi potrebami imajo torej pravico do dodatne strokovne 
pomoči, ki je opredeljena v 8. in 9. členu. Zakon predpisuje dodatno strokovno pomoč, ki se 
glede na vrsto in stopnjo primanjkljajev, ovir oziroma motenj izvaja v posebni skupini ali tudi 
individualno v oddelku ali izven oddelka ter izjemoma tudi na domu. Dodatno strokovno 
pomoč lahko izvajajo strokovni delavci vrtca, šole ali zavoda ter zunanji strokovni delavci, ki 
izpolnjujejo določene pogoje. Pri izvajanju le-te pa lahko sodelujejo starši, skrbniki ali rejniki. 
Z odločbo o usmeritvi se določi, kakšen bo obseg dodatne strokovne pomoči in kakšen bo 
način izvajanja (prav tam). V osnovni šoli se dodatna strokovna pomoč lahko izvaja kot 
»pomoč za premagovanje primanjkljajev, ovir oziroma motenj, svetovalna storitev ali učna 
pomoč (Pravilnik o dodatni…2013, 2. člen). Ker se čustvene in vedenjske težave lahko 
pojavljajo tudi z drugimi vrstami primanjkljajev in motenj, na kar opozarja Žagar (2012, str. 
48),  je za nas pomemben tudi zadnji odstavek pravilnika, ki omenja dodatno strokovno 
pomoč tudi za otroke »z več motnjami, ki so usmerjeni v prilagojen izobraževalni program in 
zaradi različnih primanjkljajev, ovir oziroma motenj potrebujejo tudi dodatno strokovno 
pomoč« (Pravilnik o dodatni…2013, 2. člen).  
Na nacionalnem nivoju se glede izobraževanja otrok s posebnimi potrebami pojavi tudi 
zahteva po izdelavi individualiziranega programa vzgoje in izobraževanja, ki je prav tako 
opredeljena v Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2011, 29. člen). Le-tega 
mora šola izdelati v roku 30 dni po vključitvi učenca s posebnimi potrebami. Na 
institucionalnem nivoju nato strokovna skupina, imenovana s strani ravnatelja šole, ki jo 
sestavljajo strokovni delavci šole in drugi strokovni delavci, ki bodo sodelovali pri izvajanju 
vzgojno-izobraževalnega programa, izdela individualiziran program (prav tam, 29. člen in 30. 
člen). Z njim se določijo »oblike dela na posameznih vzgojnih in izobraževalnih področjih, pri 
posameznih predmetih ali pri predmetnih področjih, način izvajanja dodatne strokovne 
pomoči, izvajanje fizične pomoči, prehajanje med programi ter potrebne prilagoditve pri 
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organizaciji, preverjanju in ocenjevanju znanja, napredovanju in časovni razporeditvi pouka« 
(prav tam, 29. člen). 
 
Prav tako na nacionalnem nivoju Zakon o osnovni šoli (1996) šolam določa izdelavo 
vzgojnega načrta šole, s katerim šola ob upoštevanju potreb in interesov učencev ter 
posebnosti širšega okolja določi načine doseganja in uresničevanja ciljev ter vrednot, ki jih 
določa omenjeni zakon (60. člen). Že Kant je bil prepričan, da mora umetnost vzgoje ali 
pedagogika postati razsodna, da bi lahko uresničila ideal vzgoje. Vzgoja ne sme biti 
mehanična oziroma brez načrta, ampak mora ta postati znanost (Kant 1988, str. 152). Zakaj je 
vzgojni načrt šolam potreben? Na to vprašanje Kroflič idr. (2009, str. 22) v delu Ali poklicne 
in strokovne šole potrebujejo vzgojni koncept? odgovarjajo z dveh vidikov, pravnega in 
pedagoškega. Pravni vidik pomeni, da je šola zavezana mednarodnim dokumentom, šolski 
zakonodaji in je tako dolžna načrtovati, kako bo dosegala vzgojne učinke. Starši morajo biti 
vnaprej seznanjeni z vzgojnim načrtom šole, kar narekujejo temeljne človekove pravice. Prav 
tako pa naj bi pri nastajanju vzgojnega načrta v določeni meri aktivno sodelovali tudi starši in 
učenci. S pedagoškega vidika pa se razume, da ni šole, ki ne bi vzgajala in da skriti vzgojni 
dejavniki povečujejo možnost manipulacije in indoktrinacije. Z načrtovanim vplivanjem je 
potrebno vzgojne dejavnike povezati v celoto in omogočiti realizacijo vnaprej določenih 
ciljev. Razlog pa je tudi discipliniranje (prav tam). Zakon o spremembah in dopolnitvah 
zakona o osnovni šoli (2007) opredeljuje, kaj naj vsebuje vzgojni načrt šole. 60. člen 
omenjenega zakona pravi, da z vzgojnim načrtom »šola določi načine doseganja in 
uresničevanja ciljev in vrednot iz 2. člena tega zakona, ob upoštevanju potreb in interesov 
učencev ter posebnosti širšega okolja.« V nadaljevanju zakon tudi določa, kaj vse naj vzgojni 
načrt vsebuje. Vsebuje naj »vzgojne dejavnosti in oblike vzajemnega sodelovanja šole s starši 
ter njihovo vključevanje v uresničevanje vzgojnega načrta«. Zakon poudarja, da morajo poleg 
strokovnih delavcev šole pri pripravi vzgojnega načrta sodelovati tudi starši in učenci. 
 
Koliko bodo predpisani cilji udejanjeni s strani posamezne šole in učiteljev, je odvisno od 
vsakega posameznika oziroma od njihovih prepričanj o izobraževanju otrok s posebnimi 
potrebami. Kot pravi Metljak (2010, str. 211) reforma socialnih institucij ni le tehnična 
naloga, ampak je predvsem odvisna od prepričanj, zavezanosti in dobre volje posameznikov. 
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Raziskave so pokazale, da si učitelji tudi v primeru, ko o posameznem učencu vedo malo, 
ustvarijo zaokroženo sliko na podlagi svoje »implicitne teorije osebnosti1« (prav tam). Prvi 
koraki k spremembi prepričanj strokovnih delavcev so lahko prav poimenovanja oziroma 
definiranje ter načela in nameni (prav tam, str. 212). 
2. Opredelitev učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami in njihove značilnosti 
Med otroke s posebnimi potrebami, ki jih opredeljuje Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi 
potrebami (2011, 2. člen), spadajo tudi učenci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami2. V 
strokovni literaturi je zaslediti mnogo definicij otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ki 
so se skozi čas spreminjale in poudarjale različne vidike, zato na vprašanje, kdo so učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami, ni preprostega odgovora oziroma bodo različni avtorji 
lahko odgovarjali različno. Na to opozarja Kobolt (2011, str. 167), ki na podlagi številnih 
opredelitev čustvenih in vedenjskih težav ugotavlja, da se le-te med seboj velikokrat 
izpodbijajo in si nasprotujejo. Opozarja tudi, da raznih pripomočkov, kot so teoretske 
razdelitve, pojmi in definicije ne moremo uporabljati kot stvarne termine. V tem poglavju 
bomo zato navedli nekaj definicij in izpostavili njihove razlike ter predstavili, kako čustvene 
in vedenjske težave opredeljujejo strokovni dokumenti, kot sta na primer Kriteriji za 
opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami 
(Kobolt idr. 2015) in Otroci in mladostniki s hudimi motnjami vedenja – analiza stanja 
(Kovač idr. 2011). Čeprav že same opredelitve otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
zajemajo tudi njihove značilnosti, jih bomo podrobneje predstavili še na koncu poglavja. 
 
1 Ule  (2004 v Metljak 2010, str. 212) implicitne teorije osebnosti definira kot kognitivno strukturo, s katero 
predelujemo informacije o drugih in si na podlagi tega ustvarimo predstave o njih. Največkrat so preveč 
poenostavljene in nas vodijo v zmotna prepričanja. Implicitne teorije osebnosti nam lahko pojasnijo razkorak 
med želenim in realnim odnosom do teh učencev. 
2 Kot smo že pojasnili v uvodu magistrskega dela, mnogi dokumenti, med njimi Zakon o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami (2011),  Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s 
posebnimi potrebami (Kobolt idr. 2015) in Otroci in mladostniki s hudimi motnjami vedenja – analiza stanja 




Raznolikost definiranja učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami je dobro vidna v knjigi 
Drugačni učenci (Žagar 2012). Medtem ko stare definicije čustvenih in vedenjskih težav ne 
vključujejo socialno manj prilagojenih otrok, učno uspešnih otrok in ne upoštevajo 
normativnega konteksta, nova definicija
3 poudarja, da so za čustvene in vedenjske težave 
značilni odzivi, ki so tako drugačni od starostnih, kulturnih in etičnih norm, da neugodno 
vplivajo na učne dosežke (prav tam, str. 48). Takšni odzivi so več kot le začasni odzivi, ki se 
praviloma pojavljajo v vsaj dveh različnih okoljih, med katerim je vsaj eden povezan s šolo in 
pri katerih tradicionalni vzgojni ukrepi niso učinkoviti. Čustvene in vedenjske težave se lahko 
pojavljajo sočasno z drugimi primanjkljaji ter lahko vključujejo otroke in mladostnike s 
shizofrenijo, anksioznostjo in drugimi motnjami (prav tam). Ena izmed opredelitev, ki jo 
navajajo Evans idr. (2003 v Kobolt 2011, str. 161) definira čustvene in vedenjske težave kot 
mnogovrstne, ki se pojavljajo v različnih oblikah in težavnih stopnjah. Čustvene in vedenjske 
težave se kažejo v vedenju, ki je lahko pasivno/umaknjeno ali pa agresivno/impulzivno (prav 
tam). Kobolt dodaja, da težave, zlasti če otroci najdejo razumevajoče in spodbudno okolje, v 
katerem si ponovno pridobijo izgubljeno ravnotežje, niso trajne (prav tam, str. 162). 
Velikokrat se izražajo skupaj z učnimi težavami (prav tam). Tudi Peklaj (2012, str. 84) 
opozarja na to, da čustvene in vedenjske težave povzročijo učne težave učenca, kot tudi 
različne težave na drugih področjih življenja. Motnji, ki sta za to še posebej značilni, sta 
depresija in anksioznost. Avtorica nadaljuje, da se ti dve motnji pogosto pojavljata skupaj 
(prav tam). Skalar (2003, str. 9) navaja, da z razliko od ostalih »motečih« učencev v 
kategorijo otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami uvrščamo samo tiste, pri katerih so 
neustrezni vedenjski vzorci trajnejši in huje odstopajo od vedenjskih vzorcev, ki so značilni za 
določeno razvojno obdobje. To razliko dobro ponazori Kesič Dimic (2010, str. 61), ki pravi, 
da so vsi otroci kdaj pa kdaj nagajivi, kljubovalni, uporniški in impulzivni ter da je to za 
odraščajoče otroke čisto normalno. Učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami pa imajo na 
teh področjih več težav in se neprimerno vedejo v daljšem časovnem obdobju, tako vedenje se 
vztrajno ponavlja in imajo zaradi tega velike težave s socialno integracijo (prav tam). Kobolt 
(2011, str. 95) opozarja, da oznako čustvene in vedenjske težave dodelimo posameznikovemu 
 
3 Avtor spremenjeno definicijo iz leta 1992 poimenuje kot novo, definicije, ki so veljale do leta 1992, pa stare. 
Čeprav danes definicija ni več nova, smo ohranili zapis avtorja. 
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vedenju glede na norme določene kulture. Razlaga, da to ni nekaj, kar bi lahko obstajalo samo 
po sebi, zunaj socialnega konteksta (prav tam). Pravi, da je to, kar bomo opredelili kot 
čustveno in vedenjsko težavo, odvisno od naših pričakovanj, norm in pravil. Ali kakor pravi 
Dyck: "Moteno je tisto, kar nas moti" (Dyck 1982 v Kobolt in Rapuš-Pavel 2009, str. 2). Tudi 
Skalar (2003, str. 9) učence s čustvenimi in vedenjskimi težavami opredeljuje kot učence, ki s 
svojim vedenjem ogrožajo same sebe, svoje življenje in osebnost ter tiste, ki s svojim 
vedenjem delujejo proti pravilom in veljavnim moralnim normam in zakonom in s tem 
ogrožajo socialno okolje. 
V delu Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s 
posebnimi potrebami iz leta 2015, čustvene in vedenjske motnje opredeljujejo kot motnje, 
katerih posledice so pogosto težave v socialni interakciji in jih razporejamo v spekter (Kobolt 
idr. 2015, str. 32). Zapisano je tudi, da se čustvene in vedenjske motnje praviloma pojavljajo 
skupaj s primanjkljaji oziroma motnjami na drugih področjih, kot so na primer motnje 
pozornosti in hiperaktivnosti, primanjkljaji na posameznih področjih učenja, govorno-
jezikovnimi motnjami, motnjami avtističnega spektra idr. (prav tam). Čustvene in vedenjske 
motnje se izražajo v osnovnih skupinah, kot so: čustvene motnje, vedenjske motnje in 
kombinacija obeh. Takšnega učenca lahko učitelj prepozna po izogibanju obveznostim, 
izmikanju, umikanju, izgubi motivacije, nezaupanju vase in v druge, vdanosti v položaj in 
celo samopoškodovanju. Takšni čustveni in vedenjski odzivi skupaj z reakcijami okolja 
vodijo do težav v socialni integraciji (prav tam, str. 32). Značilnosti čustvenih in vedenjskih 
motenj se ločijo glede na osnovne skupine, v katerih se izražajo (prav tam, str. 32–33). Za 
otroke s čustvenimi oziroma internaliziranimi motnjami je značilno, da otrok doživlja hudo 
notranjo stisko, bojazen, tesnobo ali depresivnost, kar moti psihosocialno delovanje. Takšnim 
otrokom je oteženo doseganje nujnih razvojnih nalog, kot je na primer obiskovanje šole, 
šolsko delo, prostočasne dejavnosti in sprejetost med vrstniki. Za otroke s čustvenimi 
motnjami je značilno pomanjkanje samozavesti in zmanjšano samospoštovanje ter nizka 
samopodoba. Značilen je tudi občutek nemoči, žalosti, manjvrednosti, krivde, brezvoljnosti, 
pomanjkanje energije, interesov in koncentracije ter izogibanje okoliščinam, ki se pojavljajo 
tudi v šoli in sprožajo tesnobo. Za drugo skupino čustvenih in vedenjskih motenj, za otroke z 
vedenjskimi oziroma eksternaliziranimi motnjami, so značilni primanjkljaji v zaznavanju in 
interpretiranju kompleksnih socialnih situacij. Ti učenci imajo zmanjšano sposobnost učenja 
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iz izkušenj in sposobnost zavzemanja perspektive drugih oseb v socialnih interakcijah. V 
konfliktih krivdo pripisujejo drugim in teže uvidijo svoj delež. Značilni so tudi impulzivni in 
nepredvidljivi vedenjski odzivi, saj takšni otroci težko kontrolirajo lastne impulze. Učence z 
vedenjskimi motnjami zaradi socialno neželenih oblik vedenja okolje odklanja in kaznuje, kar 
pa njihove primanjkljaje še poglablja. Glede na stopnjo izraženosti primanjkljajev ločimo 
otroke z lažjimi oblikami vedenjskih motenj in otroke s težjimi. Slednjim se lahko dodeli 
začasnega spremljevalca za otroke s čustvenimi in vedenjskimi motnjami (prav tam). 
Podobno delitev čustvenih in vedenjskih motenj najdemo tudi v dokumentu Otroci in 
mladostniki s hudimi motnjami vedenja – analiza stanja (Kovač idr. 2011), kjer jih delijo na 
čustvene motnje (motnje ponotranjenja, internalizirane motnje), vedenjske motnje (motnje 
pozunanjanja, eksternalizirane motnje) in vedenjske motnje, za katere je značilno intenzivno, 
ponavljajoče in trajno antisocialno vedenje (prav tam, str. 7). Prav tako Brooks-Gunn in 
Duncan (1997 v Košak Babuder 2011, str. 249) čustvene in vedenjske težave razvrščajo 
vzdolž dveh dimenzij, in sicer eksternalizirana vedenja, ki vključujejo agresijo, pretepanje in 
ravnanje navzven ter internalizirana vedenja, kot so tesnoba, socialni umik in depresija. 
Raziskave so pokazale, da učitelji navajajo, da jih skrbi predvsem vedenje, ki je izstopajoče in 
se kaže na javen način (Rapuš Pavel 2010, str. 241). Čustvenim oziroma notranjim težavam 
pa ne posvečajo toliko pozornosti (prav tam). Tudi Hladnik in Kobolt (2011, str. 188) 
opozarjata, da so takšni učenci, pri katerih prevladujejo njihove čustvene težave in le-te 
kažejo na bolj pasiven način, pogosto prezrti. Navajata besede razvojne pediatrinje, ki učence 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami opisuje kot umaknjene, tiste, ki ne delajo težav in so 
tihi, mirni ter depresivni. Pravi, da njihovih težav nihče ne ugotovi. Glede na delitev čustvenih 
in vedenjskih težav, kakršna je navedena v dokumentu Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje 
primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami (Kobolt idr. 2015, str. 32), 
so učitelji torej bolj pozorni na vedenjske motnje. Predvidevamo, da učitelji to skupino 
čustvenih in vedenjskih težav laže zaznajo. Potrebno bi bilo opozoriti tudi na morebitne manj 
opazne in pasivne učence, ki imajo lahko čustvene težave.  
Avtorji izpostavljajo različne značilnosti učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami. 
Nekateri so bolj osredotočeni na notranje, drugi na zunanje znake, vendar jih večina navaja 
skupaj in jih ne ločuje. Osredotočili se bomo predvsem na tiste značilnosti, ki so povezane s 
šolskim prostorom oziroma razredom. Opozorili bomo na značilnosti čustvenih težav, ki niso 
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tako moteče za učitelja in jih zato tudi teže opazijo. Takšno vedenje je pogosto prezrto in 
slabo razumljeno, zato mu je potrebno posvetiti posebno pozornost. Menimo, da če bi učitelji 
poznali značilnosti učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, bi le-te lažje prepoznali in 
jim nudili ustrezno pomoč.  
Stojanović (2005, str. 88) opozarja na to, da so značilnosti učencev s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami zelo različne. Pravi, da so vidne v različnih oblikah vedenja. Učitelji 
opažajo, da ti učenci klepetajo med poukom, se igrajo in neredno izpolnjujejo šolske 
obveznosti. Značilno naj bi bilo, da pogosto tudi zamujajo k pouku (prav tam). Metljak (2011, 
str. 2) navaja, da učenci svojo stisko pokažejo tako, da postanejo nemirni, moteči, glasni ali 
iščejo pozornost. Nadaljuje, da lahko lažejo in kradejo ter so nasilni do drugih otrok. Opozori 
pa tudi na internalizirane motnje in pravi, da se značilnosti lahko kažejo tudi na drugačen, bolj 
pasiven način. Otroci postanejo odmaknjeni, pasivni, sanjavi, izolirani in tako postanejo 
skoraj neopazni (prav tam). Tudi otroka, ki se preveč prilagaja in je pretirano ustrežljiv, lahko 
hitro spregledamo in tako utrjujemo vedenjski vzorec (prav tam, str. 3). Takšni otroci so 
stalno pozorni na pričakovanja in potrebe drugih, svoje potrebe pa ignorirajo in ne vedo, kaj si 
želijo. Njihovo vedenje je popolnoma podrejeno drugim (prav tam). Raznolikost značilnosti 
čustvenih in vedenjskih težav najdemo tudi pri avtoricah Kobolt in Rapuš Pavel (2009). 
Pravita, da se vedenje takšnih otrok kaže na različne načine, saj so nekateri lahko 
»hiperaktivni in imajo probleme s samokontrolo, spet drugi so lahko nasprotje prvim in se 
umaknejo vase. Nekateri so lahko avtistični, drugi evforični, tretji depresivni, eni glasni in 
drugi bolj tihi. Njihovo vedenje lahko vsebuje izbruhe jeze, hitre spremembe v vedenju, 
nezmožnost tolerance, imajo težave pri vzpostavljanju stika z drugimi osebami, težave z 
jezikom in strah pred šolo« (prav tam, str. 7–8). Skalar (2003, str. 9) meni, da se odstopanja 
otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami od vedenjskih vzorcev, ki so značilni za določeno 
razvojno obdobje, najpogosteje kažejo kot zavrtost, strah, preobčutljivost, depresivnost, 
poskusi samomorov, samotarjenje, izogibanje socialnim stikom, agresivnost, krutost, 
odklanjanje šole in učenja, delinkventnost. Podobne značilnosti čustvenih in vedenjskih težav 
navaja tudi Kesič Dimic (2010, str. 61). Kot tipične vedenjske znake otrok s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami izpostavlja nasilništvo do oseb in živali, agresivno ali avtoagresivno 
vedenje, začenjanje pretepov, in nizko frustracijsko toleranco. Vedenjski znaki so lahko tudi 
uživanje nedovoljenih substanc, neupoštevanje staršev in drugih odraslih avtoritet. V šoli je 
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pogosto uničevanje šolskih klopi in tuje lastnine na splošno, ponavljajoči neupravičeni 
izostanki od pouka, medvrstniško nadlegovanje. Takšnim učencem lahko primanjkuje 
empatije in skrbi do drugih. Svojih slabih dejanj ne obžalujejo in brez zadržkov lažejo, 
goljufajo ali kradejo. Značilno je tudi, da ne upoštevajo pravil in predpisov, so odkrito 
kljubovalni in ne prevzemajo odgovornosti za svoja dejanja. Za smolo ali slaba dejanja 
pogosto krivijo druge (prav tam). Atkinson in Hornby (2000 v Kobolt 2011, str. 162) sta se 
osredotočila na značilnosti otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ki so vidne predvsem 
v razredu. Učitelji jih lahko hitro prepoznajo pri svojih učencih. Menita, da takšni učenci 
kažejo značilnosti, kot so: njihovo vedenje je letom neprimerno ali kakorkoli drugače socialno 
neprimerno, vedenje je moteče za učenca in njegove sošolce pri učenju (nagajanje sošolcem, 
nenehno klepetanje v razredu itd.), čustven nemir (umik iz socialne dejavnosti, nepričakovan 
jok itd.) ter izrazite težave pri oblikovanju in vzdrževanju pozitivnega odnosa do drugih (umik 
od sošolcev, agresivnost do preostalih otrok in odraslih) (prav tam). Prav tako Pšunder (1997, 
str. 26) omenja besedno agresivnost in telesno agresivnost, laganje ter tudi neupoštevanje 
moralnih pravil. Agresivnost, ki jo torej številni avtorji označujejo kot eno od značilnosti 
otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ima več oblik. Zavedati se moramo, da niso vse 
oblike agresije opazne in moteče za okolico. Lamovec v delu Agresivnost (Lamovec in Rojnik 
1978, str. 14–15) agresijo deli na agresijo usmerjeno navzven in navznoter. Agresija, ki je 
usmerjena navznoter, zavzema posredno agresijo (alkoholizem, depresivnost, zloraba drog) in 
neposredno (občutek krivde ali samomorilnost). Prav tako agresija, usmerjena navzven, 
zavzema posredno (sovražnost in razdražljivost) in neposredno (telesna ali besedna agresija, 
negativizem) agresijo (prav tam). 
Kar se nam zdi še posebno zaskrbljujoče, je to, da lahko učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami s svojim vedenjem pri sošolcih in drugih vzbudijo nelagodje. Lahko se zgodi, da se 
jih zato izogibajo, da nimajo pravih prijateljev, se počutijo nezaželene in imajo slabo 
samopodobo. Mnogi avtorji zato izpostavljajo povezanost med čustvenimi in vedenjskimi 
težavami, učnim neuspehom ter socialno izključenostjo. Eden izmed njih je Skalar (2003, str. 
12), ki navaja, da se čustvene in vedenjske težave praviloma ne kažejo samostojno. Dejavniki 
vedno nastopajo hkrati in so drug za drugega pogoj. Pravi, da se značilnosti, po katerih se ta 
kategorija razlikuje od drugih kategorij otrok s posebnimi potrebami, kažejo v tem, da otroci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami pri drugih lahko vzbujajo nejevoljo in jezo ter jih 
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sprejemajo s predsodki in odpori (prav tam, str. 9–10). Medtem ko otroci s fizičnimi ali 
funkcionalnimi primanjkljaji pri nas večinoma vzbujajo pozitivna čustva in jim želimo 
pomagati, bi učence s čustvenimi in vedenjskimi težavami okolje rado izključilo, odstranilo in 
njihovo vedenje kaznovalo. Učitelji jim lahko pripišejo vsakršno nadlogo ali neuspeh v 
skupini in so kot nekakšen ventil za odvod agresije in nakopičenih socialnih napetosti v 
skupini. Na splošno so v položaj stigmatiziranih potisnjeni otroci, ki so drugačni od večine. 
To so lahko otroci iz nižjih socialnih slojev, otroci iz subkulturnih okolij, socialno nezaščiteni 
otroci ali tisti, ki so učno neuspešni ter otroci priseljencev in Romov (prav tam). Na to opozori 
tudi Jauffman (1977 v Kobolt 2011, str. 163), ki poleg kroničnega, izrazito neprimernega 
odziva učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami na okolje, poudari tudi odziv okolja na 
njih. Pravi, da takšno vedenje okolje vznemirja in moti, zato so odzivi okolja na takšne učence 
pogosto lahko nestrpnost in odklonilnost. Takšen problem pomanjkanja socialnih interakcij 
izpostavi Metljak (2011, str. 5). Razlaga, da je za učence s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami značilno, da se v širše socialne interakcije ne vključujejo tako pogosto ter imajo 
težavo s komunikacijo, ki pri njih navadno zamuja. To povzroči, da se ne zavedajo, kaj ob 
njihovem vedenju čutijo drugi in težko razberejo socialne znake v socialnih interakcijah. Nad 
odzivi okolice so zato presenečeni in pogosto čutijo, da se jim dogaja krivica. Ne želijo 
ugajati drugim in nimajo motivacije. Takšni otroci le stežka izražajo čustva in empatijo (prav 
tam).  
Poleg povezanosti čustvenih in vedenjskih težav in socialne izključenosti pa Pšunder (1997, 
str. 26) izpostavi tudi povezanost le-teh z učnim neuspehom. Kot značilnost učencev s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami omenja neustrezen odnos do drugih, pomanjkanje 
pozitivnih odnosov in nerazvite delovne navade, kar lahko povzroči učni neuspeh. Pravi, da se 
lahko zgodi tudi obratno, in sicer, da učni neuspeh izzove vedenjske motnje (prav tam). Za 
večino učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, še zlasti za učno manj uspešne, je 
značilna slabša miselna koncentracija, površnost v dojemanju učne snovi, kar posledično vodi 
tudi do slabše motivacije za učenje (Horvat idr. 2003, str. 32). Tudi Skalar (2003, str. 12) 
izpostavlja, da je za čustvene in vedenjske težave značilno, da se kažejo v zvezi z učnim 
neuspehom, in sicer to povezanost razloži na način, da prav socialna izključenost učencev s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami povzroča neprimerno vedenje. Vključenost, ki pomeni 
sprejetost, varnost, enakovrednost vrstnikom, je pot k učni in socialni uspešnosti. Vključenost 
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otrok pomeni prevencijo socialnopatoloških pojavov pri otrocih. Avtor zagovarja tezo, da so 
prav socialna marginalizacija, stigmatizacija, socialna izključenost, drugorazredni socialni 
položaj učenca, negativna pričakovanja in predsodki vzrok učne neuspešnosti skupaj z 
vedenjsko težavnostjo, saj pri učencih ustvarjajo nemotiviranost za prav vse v zvezi s šolo in 
šolskim delom (prav tam). Povezanost med čustvenimi in vedenjskimi težavami in učnim 
neuspehom dobro opiše tudi Svetlin Jakopič (2005, str. 412), ki pravi, da je šola lahko s 
svojimi zahtevami in pogoji za učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami prezahtevna in s 
svojo storilnostno naravnanostjo negativno vpliva nanj. Pojasnjuje, da takšen učenec zato 
hitro postane tudi učno neuspešen. Peklaj (2012, str. 84) opozarja na to, da motnje v 
čustvovanju povzročijo učne težave učenca, kot tudi različne težave na drugih področjih 
življenja. Motnji, ki sta za to še posebej značilni, sta depresija in anksioznost. Avtorica 
nadaljuje, da se ti dve motnji pogosto pojavljata skupaj. Iz tega lahko sklepamo, da bi pomoč 
učitelja učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami pri vključevanju v oddelčno skupnost 
prispevala tudi k boljšemu učnemu uspehu in primernejšemu vedenju. Povezanost med 
čustvenimi in vedenjskimi težavami, učnim neuspehom ter socialno izključenostjo od učitelja 
torej zahteva, da mora biti pri učencu s čustvenimi in vedenjskimi težavami pozoren na vsa tri 
področja. Učitelj bi v ta namen lahko organiziral več skupinskega dela oziroma sodelovanja 
med učenci, pomagal učencem, da se med seboj bolje spoznajo in jih s tem namenom 
vključeval v različne  spoznavne in druge socialne igre.  
2.1 Problem poimenovanja otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
Do danes je bilo za označevanje čustvenih in vedenjskih težav v rabi veliko izrazov. Uporabo 
strokovnih izrazov v specialno pedagoški literaturi je že pred časom raziskoval Schultheiss 
(1974 v Kobolt idr. 2008, str. 48), ki pravi, da termini na tem področju odslikavajo družbeno 
razumevanje otrok in vzgoje, značilno za določeno zgodovinsko dobo. O tem govori tudi 
Razpotnik (2011, str. 103), ki opozori na problem poimenovanja čustvenih in vedenjskih 
motenj. Pravi, da so se poimenovanja skozi čas in prostor spreminjala, vendar pa obstoječa 




4. Pojmovno in terminološko zmedo v zvezi z otroki s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami opaža tudi Kosmač (2007, str. 386). Ugotavlja, da tako v literaturi kot v 
praksi najdemo za poimenovanje istega pojava več izrazov, ki pa med seboj niso povsem 
skladni. Poleg izrazov otroci s težavami v socialni integraciji, z motnjami vedenja in 
osebnosti, z vedenjskimi motnjami, s čustvenimi motnjami, ki jih v povezavi z otroki s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami pogosto zasledimo, navaja še izraze, kot so moteči 
učenci, vzgojno težavni, otroci z disocialnim sindromom, vzgojno zanemarjeni itd. (prav 
tam). Poljšak Škraban (2011, str. 99) se zaveda rabe različnih izrazov, ki so povezani s 
kategorijo učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Uporablja širše poimenovanje, in 
sicer omenja otroke s čustvenimi in vedenjskimi težavami ali motnjami oziroma otroke s 
težavami v socialni integraciji, kakor jih socialno pedagoška stroka raje širše poimenuje. 
Nekoč uveljavljen izraz »otroci z motnjami vedenja in osebnosti«, ki ga najdemo v Zakonu o 
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami iz leta 2000 (2. člen), se je zamenjal z izrazom 
»čustvene in vedenjske motnje« (Zakon o usmerjanju... 2007, 2. člen). Za takšno spremembo, 
ki je nakazala korak naprej k preoblikovanju terminologije, so se strokovnjaki s tega področja 
zavzemali že dlje časa (Hladnik in Kobolt 2011, str. 177). Gre za težnjo po 
nediskriminatornem izrazoslovju (Vršnik Perše 2009, str. 95). Metljak idr. (2010, str. 89) 
pojasnijo razliko med težavo in motnjo, ki se bolj kot na naravo emocij in vedenja nanašata na 
pogostost in stopnjo. O težavi lahko govorimo, ko neki način čustvovanja ali vedenjskega 
odziva ni posebej moteč za okolico in ne moti posameznikovega razvoja. Posameznik lahko 
težave precej dobro obvlada in če je okolje do posameznikovih potreb pozorno, se občasne 
težave uspešno rešujejo že s samim pogovorom, spremembami posameznih odnosov ali 
elementov situacije. Težave so lahko samo prehodne, lahko pa prerastejo v motnje. Le-te so 
 
4 Medicinski diskurz je po mnenju Fulcherjeve (1989, str. 26) dominanten. Gre za diskurz, ki povezuje okvaro z 
nezmožnostjo (prav tam, str. 27). Medicinski diskurz razlaga, da gre pri nezmožnosti za notranjo, objektivno 
lastnost posameznika in ne za družbeni konstrukt, zato lahko o osebi s posebnimi potrebami kompetentno 
odločajo le zdravniki oziroma drugi specialisti, izključuje pa diskurz uporabnika oziroma jezik pravic, potreb in 
integracije v večinske socialne prakse (prav tam). Medicinski diskurz smo zasledili predvsem v dokumentu 
Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami (Kobolt 
idr. 2015), saj poleg izraza motnje uporabljajo tudi izraz simptomi ob katerem takoj pomislimo na bolezen, ki naj 
bi jo zdravil zdravnik. 
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moteče za posameznika in njegov razvoj, kot tudi za okolje. Okolje lahko motnje še poslabša, 
ko se na njih odzove odklonilno in diskriminatorno (prav tam). Nekoliko drugače razliko med 
težavami in motnjami opredeljuje Delfos (2004 v Hladnik in Kobolt 2011, str. 189). Razlikuje 
jih glede na čas nastanka, in sicer razlaga, da se vedenjske motnje pri posamezniku kažejo že 
v otroštvu, težave pa pozneje v razvoju kot posledica enkratnih kriznih dogodkov (na primer 
nastop pubertete, travma ob ločitvi staršev itd.) (prav tam). Težave se torej pojavijo zaradi 
vplivov otrokovega okolja, medtem ko se vedenjske motnje običajno pojavijo zaradi 
otrokovih dispozicij in značilnosti centralnega živčnega sistema (prav tam, str. 190). Danes 
socialno pedagoška stroka želi namesto izraza motnje uveljaviti pojmovanje, ki bi usmerjalo 
na interakcijske in kontekstualno pogojene vidike problema (Razpotnik 2011, str. 105). Uvaja 
in uporablja termin »otrok in mladostnik s težavami v socialni integraciji«, ki pa nima enotne 
strokovne podpore (prav tam, str. 106). 
V strokovni literaturi smo torej priča raznolikim izrazom, za katere bomo v magistrskem delu 
uporabili poenoten izraz »čustvene in vedenjske težave«. Menimo, da je v šolskem prostoru 
primerneje govoriti o težavah, čeprav so le-te lahko pogostejše in se odražajo v hujših oblikah 
ter bi po Metljak idr. (2010, str. 89) lahko govorili o motnjah. Tudi z vidika pomoči učitelja, 
ki jo lahko nudi učencu s čustvenimi in vedenjskimi težavami, je bolj smiselno govoriti o 
težavah. Zavedamo se, da v obstoječi zakonodaji ne najdemo izraza »težave«, ampak 
»motnje« (Zakon o usmerjanju... 2007, 2. člen), vendar se želimo izogniti medicinskemu 
diskurzu, ki izpostavlja »[...]individualno motnjo, posebno potrebo in nato pomoč opredeli 
glede na pomanjkljivost, oviro, težavo posameznika« (Metljak idr. 2010, str. 94). 
3. Izvor čustvenih in vedenjskih težav 
Da bi se lahko lotili intervencije in pomoči učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami, je 
pomembno ugotoviti njihove vzroke, saj nam vzroki za nastanek čustvenih in vedenjskih 
težav pomagajo pri izbiri ustreznih ukrepov za pomoč. Učiteljevo poznavanje ključnih 
dejavnikov razvoja čustvenih in vedenjskih težav je zato zelo pomembno. V pričujočem 
poglavju obravnavamo različne dejavnike, ki vplivajo na nastanek čustvenih in vedenjskih 
težav. Za nas je pomemben predvsem razmislek o okoljskih dejavnikih, saj imajo učitelji 
lahko na le-te največ vpliva. Pomembno se nam zdi dejstvo, da so nekateri otroci lahko 
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moteči predvsem ali samo v šoli, drugi pa predvsem ali samo doma (Mikuš Kos 1991, str. 
105). Le malo otrok kot vedenjsko moteče ocenjujejo oboji, starši in učitelji. Potrebno se je 
zavedati, da lahko prav šolsko okolje in odnos učiteljev povzroči nastanek čustvenih in 
vedenjskih težav. Otrok se v šoli lahko neustrezno vede zaradi svojega povsem drugačnega 
bioritma od šolskega, ki pri njem povzroča razdražljivost in eksplozivnost. Lahko je 
agresiven, ker mora na primer ostati pet šolskih ur v učilnici ter tako tudi v času podaljšanega 
bivanja. Neustrezno se lahko vede tudi zaradi sovražnosti do učitelja, s katerim je v konfliktu. 
Zaradi šolske neuspešnosti in pomanjkljivega znanja ne more pritegniti pozornosti in veljave 
ter skuša le-to pridobiti s socialno nezaželenimi oblikami junačenja (prav tam). 
Izvor čustvenih in vedenjskih težav različni avtorji razlagajo različno. Avtorji pojasnjujejo, da 
gre za preplet različnih dejavnikov, ki v interakciji z zunanjim okoljem oziroma socialnim 
kontekstom povzročijo nastanek težav. Vec (2011, str. 133) glede tega opozarja, da en sam 
posamezni dejavnik le redko lahko predstavlja izvor motečega vedenja. Pravi, da najpogosteje 
več različnih dejavnikov, tako posrednih kot neposrednih, povezanih skupaj, lahko izzove 
moteče vedenje (prav tam). V Kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir 
oziroma motenj otrok s posebnimi potrebami (Kobolt idr. 2015, str. 32) je navedeno, da je pri 
opredelitvi otrok in načrtovanju pomoči potrebno upoštevati učinkovanje bioloških, 
psiholoških, socialnih in okoljskih dejavnikov. Medsebojno delujejo neustrezno 
zadovoljevanje psihosocialnih potreb, doživljanje travmatskih izkušenj, šibkosti v delovanju 
živčnega sistema, slaba kontrola impulzov, pomanjkanje strategij spoprijemanja, nizek 
socialni kapital in drugi neugodni vplivi. Ti dejavniki lahko v kombinaciji ali posamično 
sprožajo, vzdržujejo in oblikujejo otrokove čustvene in vedenjske odzive (prav tam). Na 
takšen način heterogenost dejavnikov, ki vplivajo na utrjevanje in nastajanje čustvenih in 
vedenjskih težav, razlaga tudi Kobolt (2011, str. 160). Pravi, da gre za preplet bioloških, 
psiholoških in socioloških dejavnikov, ki delujejo interaktivno v procesu otrokovega razvoja. 
Dodaja, da socialni dejavniki poleg tistih, ki izvirajo iz otrokovega primarnega okolja oziroma 
družine, zajemajo tudi tiste, ki delujejo v pedagoškem polju, in sicer so to odnosi z vrstniki in 
pedagoškimi delavci. Udejanjajo se v šolski klimi. Prav tako Metljak (2011, str. 8) opozarja 
na to, da lahko močne ogrožajoče dejavnike ustvarja sama šola in šolski proces. Nadaljuje, da 
čustvene in vedenjske težave pogosto primarno izvirajo ali se povečajo s šolskim, učiteljevim, 
vrstniškim odzivom na otrokovo dejanje. Velik vpliv na vedenje učencev ima še posebej 
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razred (prav tam). Več o šoli kot ogrožajočem dejavniku razvoja in vzdrževanja čustvenih in 
vedenjskih težav, bomo predstavili v poglavju Vloga učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. 
Škoflek (2009, str. 8) v dokumentu Graditev sodobnega sistema vzgoje in izobraževanja otrok 
s posebnimi potrebami predstavi 7 različnih tez, ki pojasnjujejo izvor čustvenih in vedenjskih 
težav. Prva teza predstavlja biološko oziroma gensko osnovo (dispozicijo za duševni razvoj). 
Druga teza zajema značajske, ekonomske, kulturne podobnosti in akumulacijo specifičnih 
kulturnih značilnosti okolja, iz katerega izhajajo otrokovi starši. Tretja teza govori o socialno-
ekonomskem položaju družine (nizka izobrazba, pomanjkljivo zadovoljevanje razvojnih 
potreb). Četrta teza govori o izpostavljenosti družine neugodnim družbeno-ekonomskim 
procesom (brezposelnost). Peta teza izpostavlja neusklajene odnose med starši (značajska 
neusklajenost, vzgojna neusklajenost, rizični vzgojni stili, vzgojno zanemarjanje, čustveno 
zanemarjanje, stresno življenje in stresno otroštvo). Šesta identifikacijska teza govori o 
pomanjkljivih identifikacijskih procesih. Sedma psihodinamska teza govori o načinih 
zadovoljevanja otrokovih razvojnih potreb (strogo omejevanje, selektivno omejevanje, brez 
omejevanja otrokovih potreb). Osma teza omenja bolezenske vzroke, možganske poškodbe, 
epilepsijo itd. O nastanku čustvenih in vedenjskih težav piše tudi Metljak (2011, str. 5–7), ki 
razlaga, da na nastanek težav vplivajo posameznikove osebnostne značilnosti in njegov 
temperament. Poleg posameznikovih genetskih lastnosti pri nastanku čustvenih in vedenjskih 
težav izpostavlja tudi zgodnje izkušnje iz družine (na primer izkušnje fizične zlorabe, 
izpostavljenost agresivnim modelom, odnosi nevarne navezanosti itd.). Pravi, da te izkušnje, 
dogodki in preživete strategije iz preteklosti na otrokovi osebnosti pustijo posledice (prav 
tam). Avtorica Shapiro (2003, str. 33–34) pripisuje velik pomen biološkim značilnostim 
otroka kot dejavnikom, ki vplivajo na pojav čustvenih in vedenjskih težav. Omenja poškodbe 
v prednjem delu možganov, zaradi katerih so prizadeti sposobnost nadzora nad impulzi, 
reševanje problemov in učenje iz negativnih izkušenj (prav tam, str. 33–34). Z biokemičnega 
vidika omenja tudi meritve nevropeptida serotonina ter dopamina in neropinefrina, ki so bile 
pri tej skupini otrok precej nižje kot pri kontrolni skupini otrok (zdravilo ritalin uravnava 
raven dopamina in neropinefrina v možganih). Kot dejavnike tveganja za nastanek čustvenih 
in vedenjskih težav avtorica omenja tudi nepravilno prehranjevanje, premalo spanca in 
premalo gibanja, saj le-ti vplivajo na biokemične snovi, odločilne za čustva in vedenje (prav 
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tam). Poleg bioloških značilnostih otroka pa verjetnost pojava vedenjskih težav lahko 
povečujejo tudi težaven temperament, nedosledni vzgojni ukrepi in permisivna vzgoja (prav 
tam). Razširjen dejavnik tveganja pa naj bi bila tudi premajhna pričakovanja staršev, ki so 
povezana s pretirano popustljivo vzgojo, kar pomeni, da si starši zatiskajo oči pred 
neprimernim vedenjem otroka in popuščajo njegovim zahtevam (prav tam, str. 36). Kot 
pomemben okoljski dejavnik nastanka čustvenih in vedenjskih težav, na katerega pa učitelji 
po našem mnenju nimajo velikega vpliva, torej lahko izpostavimo tudi družino in družinsko 
okolje. Kljub temu, da učitelji ne morejo veliko narediti, da bi preprečili neprimerno vzgojno 
delovanje staršev, je pomembno njihovo zavedanje le-teh. Na takšen način lahko učitelj bolje 
razumejo učenčeve čustvene in vedenjske težave in z njimi vzpostavijo ustrezen odnos. 
Menimo, da lahko odnos razumevanja, sprejemanja in pozitivni zgled učitelja, vsaj do neke 
mere kompenzira problematičen odnos in slabe izkušnje v družini. Znanstveniki potrjujejo, da 
je neprijetne socialne izkušnje s starši in zapostavljenost v družini doživelo veliko otrok s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami (Kesič Dimic 2010, str. 61). S tem je povezana teorija 
vedenja, ki razlaga, da se agresije naučimo preko opazovanja. To pomeni, da bo otrok, ki je v 
družini žrtev nasilja, zelo verjetno nasilen do svojih vrstnikov. Na tem mestu je potrebno 
opozoriti, da se bo agresivnost težko zmanjšala, dokler bo otrok vsakodnevno v stiku z 
nasilnežem. Prav tako otroci s čustvenimi in vedenjskimi težavami bolj verjetno izhajajo iz 
okolja, kjer so v družini prisotne psihične motnje (depresija, antisocialno vedenje itd.), težave 
z alkoholom ali uživanjem drog, kriminalna nagnjenja in posledično kazenske ovadbe ter je 
med starši in otrokom nezdrav, nefunkcionalen odnos, predvsem premalo nadzora nad 
otrokom. Poleg problemov staršev in problematičnega odnosa v družini pa avtorica 
izpostavlja tudi prisotnost škodljivih vplivov medijev in pripadnost drugi veroizpovedi ali 
kulturnemu okolju. Učenec se lahko zaradi drugačnih pričakovanj, navad, običajev in vrednot 
družine teže prilagodi pravilom novega okolja in ima težave z navezovanjem stikov (prav 
tam). 
Razpotnik (2011, str. 109) odpira razmislek o socialno-ekonomski pogojenosti čustvenih in 
vedenjskih težav. Le-te razume kot posledico nasprotij med vrednotami in pričakovanji 
šolskega sistema in vrednotami otrokovega domačega okolja (prav tam, str. 110). Razlago o 
čustvenih in vedenjskih težavah, kot posledicah spopada med različnimi vrednotami, 
zagovarjajo tudi Harden idr. (2003, str. 9) in dodajajo, da je zato potrebno priznati zapleten 
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odnos med družbenim, šolskim in družinskim okoljem ter vlogo, ki jo ima dinamika odnosov 
med temi različnimi socialnimi sistemi pri ustvarjanju in izboljšanju čustvenih in vedenjskih 
težav otrok. Tudi Stojanović (2005, str. 87) razlaga, da se čustvene in vedenjske težave 
pojavljajo vzporedno s širšimi družbenimi spremembami, kot so na primer nezadostna skrb 
staršev, brezposelnost, socialna neenakost, razvezane družine itd. Ugotovitve kažejo, da naj bi 
otroci s čustvenimi in vedenjskimi težavami imeli bolj slabo socialno-ekonomsko ozadje 
družin (Krajnčan 2010, str. 45–47). Njihove družine imajo pogosto mnogo nakopičenih težav 
in bolj slabe stanovanjske razmere, njihovi starši pa v glavnem nižjo stopnjo izobrazbe in 
očetje bolj slabe dohodke (prav tam). Da otroci iz revnih družin izražajo čustvene in 
vedenjske težave pogosteje kot otroci iz materialno bolje preskrbljenih družin, ugotavlja tudi 
Košak Babuder (2011, str. 249). Ekonomska prikrajšanost v družini lahko preprečuje, da bi 
starši ustvarili zaupanja vredno okolje, ki je pomembno za oblikovanje otrokovega občutka 
varnosti. Posledično imajo otroci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revščine, več 
težav v socialnem vedenju (prav tam).  
Podobno mnogi avtorji razlagajo izvor odklonskega vedenja. Čeprav avtorji ne omenjajo 
neposredno učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, nam bi te ugotovitve lahko 
pomagale razumeti izvor čustvenih in vedenjskih težav. Navsezadnje je tudi za učence s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami značilno vedenje, ki predstavlja odklon od običajnega 
vedenja, ki je v določeni družbi zaželeno in vzpostavljeno kot »normalno«. Izvor odklonskega 
vedenja pojasnjujejo številne teorije, ki se v grobem delijo na tri skupine, biološke, psihološke 
in sociološke (Kovač idr. 2011, str. 25). Biološke teorije odklonsko vedenje razlagajo kot 
posledico človekove konstitucije, ki povzroča odklonskost ali pa kot posledico bioloških 
dejavnikov (dednost, zgradba telesa, telesne okvare, način prehranjevanja itd). Psihološke 
teorije se poglabljajo in iščejo vzroke v človekovi osebnosti. Sociološke teorije pa izvor 
odlonskosti razlagajo kot rezultat družbe in okolja, v katerem se posameznik nahaja (prav 
tam). Do odklonskega vedenja pri mladostniku, bo po mnenju Farringtona (2001 v Opara idr. 
2010, str. 26) prišlo zaradi nekaterih ključnih dejavnikov. Avtor navaja dejavnike, kot so 
odsotnost starševskega nadzora nad otrokom, hladni meddružinski odnosi, stroga disciplina, 
zelo slaba komunikacija med starši in otrokom ter nezanimanje staršev za otroka. Poleg 
navedenih dejavnikov opozarja tudi na nekatere druge napovedovalce, kot sta motnji 
pozornosti in koncentracije (prav tam). Eden izmed takšnih avtorjev, ki razlaga odklonsko 
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vedenje, je Žagar (2012, str. 57). Avtor omenja različne konceptualne modele odklonskega 
vedenja in za vsakega od njih navede tudi primer intervencij. Psihodinamični model 
odklonsko vedenje definira kot slabo integriranost med posameznikovimi duševnimi 
strukturami. Takšen posameznik potrebuje sprejemajočega učitelja in pogoje, ki bodo 
spodbujali sproščanje potlačenih čustev (na primer igra vlog in fizična aktivnost). Biofizikalni 
model človekovo vedenje povezuje z njegovo fiziologijo, zato posredovanje v okviru tega 
modela zajema kirurške posege, terapijo s psihotropnimi sredstvi itd. (prav tam). Vedenjski 
model predpostavlja, da se vedenje oblikuje in ohranja preko svojih posledic. Intervencije 
zato zajemajo na primer vrednotenje sprememb vedenja, pozitivno in negativno ojačevanje in 
sankcioniranje. Kognitivni model odklonsko vedenje definira kot posledico nezrelih 
prepričanj, iracionalne percepcije, zato intervencije vključujejo poučevanje učencev, ki bi jim 
pomagalo svoje razmišljanje spremeniti na osnovi povratne informacije in doseženih uspehov 
in napak, se posluževati samorefleksije itd. (prav tam, str 58). Model socialnega učenja 
predpostavlja, da je človekovo vedenje naučeno prek socialne izmenjave, ki vključuje 
neposredne interakcije med seboj in opazovane interakcije drugih ljudi (prav tam, str. 59). 
Primer takšne intervencije je modelno učenje. Ekološki model vzroke za vedenjske težave 
vidi v neujemanju med posameznikovimi osebnostnimi lastnostmi in značilnostmi 
ekosistema. Intervencija zahteva prilagoditve razrednega okolja (na primer učne zahteve, 
sedežni red, predpisani kurikulum itd.). Zadnji model je humanistični, pri katerem je 
odklonsko vedenje posledica neskladnosti med posameznikovimi izkušnjami in njegovo 
strukturo jaza in se nanaša na primere, ko posamezniki sebe definirajo neskladno s svojimi 
izkušnjami. Intervencija poudarja odnos med učiteljem in učencem, ki ne sme biti 
avtoritativen. Učitelj mora biti empatičen, brezpogojno obziren do učencev in skladen sam s 
seboj. Spodbujati mora učenčevo samoaktualizacijo (prav tam). 
3.1 Kompleksnost izvorov motečega vedenja in model SIVI 
V prejšnjem poglavju smo spoznali, da so čustvene in vedenjske težave običajno posledica 
več prepletajočih si dejavnikov. Avtorji izpostavljajo različne ključne dejavnike, ki lahko 
pripeljejo do njih. Težave so običajno posledica bioloških značilnosti otroka in okoljskih 
dejavnikov, ki nanj vplivajo. Tudi Vec (2011, str. 133) glede tega pojasnjuje, da je en sam 
posamezni dejavnik le redko lahko izvor motečega vedenja. Zato meni, da poenostavljeno 
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razmišljanje, ki išče posamezni dejavnik motečega vedenja, kot je na primer izraženo v stavku 
»otrok je moteč, ker so ga tako starši vzgojili« (prav tam), ne sodi v strokoven pristop in ne 
prinaša rezultatov v praksi (prav tam, str. 133 in 148). Pravi, da najpogosteje več različnih 
dejavnikov, tako posrednih kot neposrednih, povezanih skupaj, lahko izzove moteče vedenje 
(prav tam). V svojem modelu predstavlja štiri temeljna psihološka ozadja motečega vedenja 
(prav tam, str. 133–147): 
1. Skupina: posameznik se predvsem zaradi želje po vključitvi v skupino vede tako, kot 
misli, da skupina od njega pričakuje, in sprejme nekatere skupinske norme, ki niso skladne s 
sprejetimi normami v širšem socialnem kontekstu. 
2. Individuum: biološki, prirojeni dejavniki, genetske preddispozicije, čustveni razvoj z 
zametki osebnostne strukture (na primer disocialna osebnostna struktura) in reakcije na 
pretirano obremenilne situacije, kot so na primer ločitev, smrt v družini in izsiljevanje. 
3. Vodenje: zajema način vodenja, ki spregleda raven posameznikove zrelosti, sposobnosti, 
interesov itd. Različni stili vodenja, kot so avtokratični, demokratični in permisivni oziroma 
»laissez-faire«, lahko vsak po svoje spodbudijo moteče vedenje. 
4. Institucija: vidna organizacijska struktura in procesi (arhitektura, jezik, stil oblačenja, 
vidni rituali itd.), sprejeta prepričanja in vrednote oziroma organizacijska kultura, osnovne 
predpostavke (prepričanja, misli, čustva) (prav tam). 
Vec dodaja, da vsako področje zase, najpogosteje pa povezana v celoto, skupaj delujejo kot 
ogrožajoči dejavniki ali pa kot varovalni dejavniki razvoja motečega vedenja (prav tam, str. 
148). Predstavljeni model SIVI torej hkrati daje tudi smernice za delovanje na omenjenih 
štirih področjih. Avtor jih vidi predvsem v preventivnem smislu, torej preden se problemi 
sploh začnejo pojavljati (prav tam). Prav zaradi prepleta različnih dejavnikov skorajda ne 
obstajajo preproste in hitre rešitve pri soočanju s problematiko čustvenih in vedenjskih težav 
(prav tam, str. 133). 
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4. Vloga učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
Šola je dejavnik, ki na čustvene in vedenjske težave intenzivno vpliva, saj je prostor, kjer 
mladostnik preživi največ časa, takoj za družino (Svetlin Jakopič 2005, str. 412). Tudi Zadnik 
(2010, str. 196) pripisuje okolju in šoli močan vpliv na razvoj posameznega otroka, takoj za 
družino s svojimi odnosi (prav tam). Učenec s čustvenimi in vedenjskimi težavami pa lahko 
na različnih področjih v šoli dobiva informacije, da je slab in kriv za razne vrste težav, pri 
čemer se takšne oznake kljub prizadevanju težko znebi (Svetlin Jakopič 2005, str. 412). Na to 
opozarja tudi Pšunder (1997, str. 26), ki pravi, da šola lahko povzroči, da posameznik razvije 
neustrezne vedenjske odzive ali pa okrepi že nastale. Tisti, ki se lahko prilagodijo vnaprej 
postavljenim pričakovanjem in pravilom šole, so uspešni, ostali, ki jim to ne uspe, pa so 
potisnjeni ob rob (prav tam). Šolsko okolje torej lahko prispeva k nastajanju izstopajočih 
vedenjskih odzivov, lahko pa deluje tudi podporno in jih s tem preprečuje (Kobolt in Rapuš-
Pavel 2009, str. 7). Menimo, da je učitelj in še posebej razrednik učenca s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami eden ključnih akterjev, ki takšnemu učencu lahko pomaga. Učitelj 
dobro pozna učenčeve učne zmožnosti, njegova močna področja, težave, njegovo vedenje ter 
v kakšnih situacijah le-to ponavadi postane neprimerno. Učitelj tudi spremlja odziv drugih 
učencev na učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami ter ve, ali je učenec osamljen ali ima 
prijatelje v razredu in katere. Kljub temu pa se mora učitelj zavedati, da glede nudenja pomoči 
učencu s čustvenimi in vedenjskimi težavami  ne more biti edini akter, ampak lahko nudi le 
svoj del pomoči. Kesič Dimic (2010, str. 61) pravi, da se mora učitelj zavedati, da pri učencu 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami sam ne more rešiti vseh njegovih problemov, ampak so 
za to potrebni tudi drugi primerno usposobljeni strokovnjaki. Poglavitna naloga učitelja je, da 
težave pri učencu prepozna, se nanje odzove in o tem obvesti svetovalno službo. Da pri 
učencih s čustvenimi in vedenjskimi težavami, težave ne bi prerasle v motnje, je potrebna 
takojšnja pomoč in obravnava (prav tam). Na to opozarja tudi Metljak (2011, str. 3), ki pravi, 
da morajo spremembe nastati v različnih sistemih oziroma, da pomoč obsega vse tiste, ki 
lahko s svojim delovanjem težavo zmanjšajo. Pričakuje se tudi, da učitelji vzpostavijo 
partnerske odnose s svojimi sodelavci, starši, skupnostjo in tako omogočijo ustrezno podporo 
(Matović in Spasenović v Čančar 2016, str. 82). Krajnčan (2010, str. 43) glede tega dodaja, da 
mora zato učitelj zelo dobro spoznati otrokovo biografijo, njegovo življenje ter zanj 
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pomembne ljudi, saj lahko le tako skupaj z njim in njemu pomembnimi ljudmi načrtuje 
ustrezno strokovno pomoč.  
Zaradi učiteljeve pomembne podporne vloge, ki jo lahko ima pri učencih s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami, se bomo osredotočili na pomoč učitelja pri delu s takšnimi učenci. 
Predstavili bomo, s kakšnimi strategijami in dejavnostmi lahko učitelj pri svojih šolskih urah 
pozitivno vpliva na učenca. Osredotočili se bomo tudi na grajenje primernega odnosa učitelja 
z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami in kako lahko le-ta vpliva tudi na primeren 
odnos z njihovimi sošolci. 
4.1 Odnos učiteljev do učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
Poleg različnih dejavnosti, ki jih učitelj organizira z namenom zaposlitve učencev s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami in njegovega primernega odzivanja na težave je zelo 
pomemben odnos, ki ga učitelj pri tem vzpostavi. Pomembno je, da se zavedamo, da učitelji 
ne vplivajo na svoje učence samo s tem, kako in kaj jih naučijo, ampak tudi s tem, kako se 
povežejo z njimi in kako vodijo svoj razred (Jennings in Greenberg 2009, str. 499). V tem 
poglavju se bomo zato posvetili grajenju kakovostnega odnosa med učiteljem in učencem s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami. Predstavili bomo, kakšen naj bi ta odnos bil in kako le-ta 
vpliva na učne rezultate učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Opozorili bomo na 
vpliv učiteljevega odnosa do učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami na odnos z 
ostalimi učenci. Menimo, da je to še posebej pomembno, saj študije Doddsa in Arnolda 2009 
(v Nurmi 2012, str. 192) kažejo, da učenci z vedenjskimi problemi zmanjšujejo kvaliteto 
odnosa med njimi in učitelji ter povečajo medsebojne konflikte. Ko govorimo o odnosu med 
učiteljem in učenci ter kakšen naj bi tak odnos bil, je potrebno opozoriti na družbeno 
določnost takšnega odnosa. O tem piše avtorica Kovač Šebart (2002). Navaja, da odnos med 
učiteljem in učencem vedno določajo institucionalni okvirji, s katerimi se vzpostavljata dve 
različni družbeni poziciji (prav tam, str. 43). Učitelj nastopa s pozicije odgovornosti za prenos 
znanja in usmerjanje v skladu z družbenimi zahtevami in pričakovanji, učenec pa se mora tem 
zahtevam in pričakovanjem podrejati. Učitelj je v tem odnosu vedno nadrejen učencu, četudi 
se mu posveča kot prijatelj ali svetovalec (prav tam). 
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Ustrezen odnos učitelja do učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami številni avtorji 
izpostavljajo kot enega ključnih dejavnikov, ki pozitivno vpliva nanje (Skalar 2003, str. 10; 
Macura Milovanović in Vujisić Živković 2011, str. 634; Čačinovič Vogrinčič in Kodele v 
Čančar 2016, str. 137; Mikuš Kos 1991, str. 105). Pomembnost odnosa med učencem in 
različnimi učitelji za učenčev razvoj izpostavljata tudi avtorici Peklaj in Pečjak (2015), ki 
ugotavljata, da je »psihosocialni razvoj v določenem kontekstu funkcija dinamičnih procesov, 
vključenih v interakcije med posameznikom in njegovim okoljem na različnih ravneh v 
daljšem obdobju« (prav tam, str. 72). Weinstein (1999, str. 152) je prepričan, da je potreben 
premik od povsem kognitivne perspektive, ki poudarja pomen razvijanja in poučevanja pravil 
h kombinaciji kognitivne in afektivne perspektive, ki prepozna tudi potrebo po vzpostavitvi 
skrbnega, zaupnega odnosa med učitelji in učenci in med samimi učenci. Takšna ideja je prav 
tako prepoznana v zaključnem poročilu Izobraževanje učiteljev za nove kompetence za družbo 
znanja ter vloga teh kompetenc pri uresničevanju vzgojno-izobraževalnih ciljev v šoli (Peklaj 
idr. 2008). Zapisano je, da je šola vzgojno-izobraževalna institucija in je zato pomembna tudi 
njena vloga na odnosni ravni, kar lahko povežemo z doseganjem vzgojnih ciljev (Bežen idr. 
1993, str. 75). Takšno potrebo prepoznavata tudi Hladnik in Kobolt (2011, str. 189), ki 
menita, da ustrezno vrsto pomoči učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami predstavlja 
več emocionalne in odnosne podpore. Prepričani sta, da ni potrebno več učenja, ampak so 
potrebni programi za izboljšanje notranjega ravnotežja otroka, kar se bo izražalo v bolj 
konstruktivnem vedenjskem vzorcu. Prav tako Čačinovič Vogrinčič in Kodele v Poročilu s 
strokovnega posveta »Vzgoja in izobraževanje otrok in mladih s posebnimi potrebami: 
problemi, dileme, rešitve« (Čančar 2016, str. 137) izpostavita pomen vzpostavitve 
spoštljivega odnosa med učiteljem in učencem, v katerem se učenec počuti varnega in 
upoštevanega. Čačinovič Vogrinčič je prepričana, da koncept inkluzije kot temeljno izhodišče 
za izobraževanje pomeni nov koncept izobraževanja, pri katerem je vsakemu otroku 
omogočen individualni projekt učenja, kjer se z učencem ravna z vidika moči in je prisotna 
etika udeleženosti. Učenec in učitelj skupaj odkrivata učenčeve sposobnosti. To pomeni, da 
šola zagotavlja spoštljivo ravnanje z edinstvenostjo vsakega učenca (prav tam). Naše 
delovanje bo bolj učinkovito, če naše izhodišče temelji na dobrih odnosih ali vsaj odnosih, ki 
niso porušeni (Vec 2011, str. 148). Takšno delovanje, ki poteka v relativno umirjeni klimi, ne 
prispeva le pozitivnih premikov v smeri manj motečega vedenja, ampak tudi na drugih 
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področjih, kot je na primer spodbujanje socialnega delovanja pri učencih (prav tam). 
Raziskave dokazujejo, da k zdravemu odnosu med učiteljem in učenci prispeva učiteljeva 
toplina in občutljivost (Pianta idr. 2002 v Jennings in Greenberg 2009, str. 499). O 
pomembnosti vzpostavitve ustreznega odnosa med učiteljem in učencem ter kakšen naj bi bil 
ustrezen odnos, piše tudi Škoflek (2011). Kot pomoč učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami predlaga pozornost, naklonjenost in posebno skrb za otroka ter empatičnost, namen 
katerih je, da otroka spodbudimo k sodelovanju in z njim vzpostavimo odnos, ki temelji na 
vzajemnem sprejemanju in produktivnem reševanju čustvenih in vedenjskih težav (prav tam, 
str. 49). Spodbujajočega odnosa z učitelji so potrebni predvsem tisti učenci, ki imajo 
vedenjske probleme in težave z regulacijo čustev (Jennings in Greenberg 2009, str. 501). 
Neustrezen odnos z učiteljem pa lahko vodi k odporu in strahu učenca do šole, kar pa se čez 
čas lahko stopnjuje do občutkov odtujenosti od šole in umika. Takšen občutek odtujenosti 
učenca od šole običajno vodi k razvoju antisocialnega vedenja, prestopništva in akademske 
neuspešnosti (prav tam). Battistich, Solomon, Watson in Schaps (1997 v prav tam, str. 508) so 
prepričani, da spodbujanje občutka pripadnosti učencev razredu vodi k zmanjšanju njihovega 
neprimernega vedenja. Prav tako vodi k boljšemu sodelovanju, pomoči in skrbi drug za 
drugega (prav tam). 
Kako pomembni so odnosi med učiteljem in učenci poudarjata paradigmi, ki ju v delu 
Psihosocialni odnosi v šoli (2015) navajata Peklaj in Pečjak. V osebo usmerjena paradigma, 
katere predstavnik je C. Rogers in katere cilj izobraževanja je celovita osebnost, v odnosu 
med učiteljem in učenci poudarja predvsem učiteljevo sposobnost empatije, brezpogojno 
pozitivno sprejemanje – toplino, pristnost, avtentičnost, nedirektivnost in spodbujanje 
kritičnega mišljenja (McCombs 2004 v prav tam, str. 81). Druga paradigma pa usmerjenost v 
posameznega učenca povezuje z usmerjenostjo v učenje. Tako so za učenčeve spoznavne, 
čustveno motivacijske in socialne rezultate pomembni predvsem: učiteljevo upoštevanje 
»glasu« učencev, prilagajanje razlikam učencev, spodbujanje njihovega učenja in 
razmišljanja. Izpostavlja pomembnost oblikovanja varnega, spodbudnega okolja, v katerem 
imajo učenci kontrolo nad učenjem (prav tam).  
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Vse pomembne dimenzije, ki vplivajo na odnose med učiteljem in učenci, skuša zajeti Piantov 
teoretični model (Pianta 1999 v Peklaj in Pečjak 2015, str. 87). Kompleksnost odnosov 
pojasnjuje z naslednjimi elementi: 
– značilnosti učitelja in učencev (njihove osebnostne značilnosti, prepričanja, 
samozaznave, razvojna zgodovina, demografske značilnosti, medsebojne zaznave); 
– predstave učitelja in učencev o odnosih (nanašajo se na zgodovino odnosov s 
pomembnimi drugimi, na primer učiteljeve predstave o tem, kakšni so odnosi učencev 
z učitelji); 
– procesi izmenjave informacij med učiteljem in učenci (na primer komunikacija, jezik, 
vedenjske interakcije itd.);  
– zunanji vplivi sistema, v katere so vključeni odnosi (v oddelek z vsemi pravili, 
normami, v šolo, šolsko kulturo in širšo skupnostjo, družino in vrstniki). 
Vpliv učenčevih značilnosti in njegovega vedenja na odnos med učiteljem in učencem, 
pojasnjuje tudi Nurmi (2012, str. 178). Navaja, da učiteljeva negativna čustva, kot sta na 
primer frustracija in jeza, pogosto nastanejo zaradi neprimernega vedenja in kršitev pravil 
učencev. Nasprotno pa so dobri učni rezultati učencev in njihov napredek glavni vir 
učiteljevih pozitivnih čustev (prav tam, str. 179). Navaja tudi rezultate metaanalize, ki 
prikazujejo, da učitelji v interakciji z učenci, ki izkazujejo visoko stopnjo zunanjih problemov 
vedenja oziroma problemov vedenja, ki se kažejo navzven5, poročajo o več konfliktih, 
odvisnosti učencev od učitelja in manjši bližini v odnosu učitelja in učenca (prav tam, str. 
191). Na podlagi opazovanja učiteljevih pohval in ukazov v razredu in učiteljeve ček liste 
učenčevega vedenja so študije pokazale, da učitelji v večji meri izrekajo ukaze učencem, ki 
imajo probleme vedenja (Dodds in Arnold 2009 v prav tam, str. 184).  
 
5 Nurmi (2012, str. 178) pojasnjuje, da učenčeve socialno-emocionalne karakteristike vključujejo notranje in 
zunanje probleme vedenja ter značilnosti temperamenta. Notranje probleme vedenja predstavljata anksioznost in 
depresija, zunanje pa antisocialno in prosocialno vedenje. Sramežljivost in inhibicija pa sta eni izmed značilnosti 
temperamenta (prav tam). 
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Kakovostni odnosi med učitelji in učenci pa ne prispevajo le k zmanjšanju motečega vedenja 
in produktivnemu reševanju čustvenih in vedenjskih težav, ampak prispevajo tudi k boljši 
učni uspešnosti učencev. O tem pišeta Peklaj in Pečjak (2015, str. 86), ki pravita, da so 
kakovostni odnosi med učitelji in učenci ključnega pomena za izobraževalne poti vseh 
učencev. Vplivajo na oblikovanje učenčevih akademskih in socialnih veščin, motivacijo za 
delo v razredu in boljšo učno uspešnost učenca. Za obravnavo učencev s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami je pomembno poudariti dejstvo, da dober odnos, še posebej za učence, 
pri katerih zaradi različnih okoliščin obstaja večje tveganje, da bodo neuspešni, deluje kot 
varovalni dejavnik, ki jim omogoča uspešnost na izobraževalnem področju (prav tam). Kako 
dober odnos pripomore k uspešnejšemu učenju učencev, razlagata tudi Jennings in Greenberg 
(2009, str. 500). Pravita, da kadar imajo učitelji topel in spodbujajoč odnos do svojih učencev, 
v njih razvijejo občutek povezanosti s šolskim okoljem in razvijejo občutek varnosti, ki jim 
omogoča raziskovanje novih idej in tveganje. Oboje pa je bistvenega pomena za učenje 
(Jennings in Greenberg 2009, str. 500). Jennings in Greenberg (2009) v delu The Prosocial 
Classroom: Teacher Social and Emotional Competence in Relation to Student and Classroom 
Outcomes pišeta tudi o potrebi po izboljšanju socialno-emocionalnih6 kompetenc učencev. 
Pojasnita, kakšen odnos in vedenje mora imeti učitelj, da pomaga učencem pri izboljšanju 
njihovega vedenja ter doseganju zaželenih učnih rezultatov. Menita, da lahko le socialno in 
emocionalno kompetenten učitelj pomaga učencem pri prakticiranju pozitivnega, varnega in 
zdravega vedenja (prav tam, str. 492). Takšen učitelj s svojimi učenci razvije odnos, v 
katerem učencem nudi podporo in jih spodbuja. Pouk oblikuje tako, da spodbuja njihova 
močna področja in njihove sposobnosti ter vzpostavlja in izvaja smernice vedenja na način, da 
spodbuja notranjo motivacijo, usmerja učence skozi konfliktne situacije ter spodbuja 
sodelovanje med njimi. Prav tako je za socialno-emocionalno kompetentne učitelje značilna 
visoka stopnja samozavedanja (realistično razumevanje lastnih kompetenc, močnih in šibkih 
področij) ter družbene zavesti (razumevanje čustev drugih in zavedanje, kako njihove 
čustvene reakcije vplivajo na njihove interakcije z drugimi) (prav tam, str. 495). Takšno 
 
6 Splošno sprejeta definicija socialno-emocionalnih kompetenc vključuje pet glavnih emocionalnih, kognitivnih 
in vedenjskih kompetenc: samozavedanje, družbeno zavest, odgovorno sprejemanje odločitev, samouravnavanje 
in urejanje odnosov (Zins, Weissberg, Wang in Walberg 2004 v Jennings in Greenberg 2009, str. 494). 
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vedenje učiteljev je povezano tudi z zaželenimi učnimi rezultati učencev in optimalno 
socialno in emocionalno klimo razreda, za katero je značilna nizka stopnja konfliktov in 
motečega vedenja, primerno izražanje čustev, spoštljiva komunikacija in reševanje 
problemov, močan interes in osredotočenost na nalogo, spodbujanje in odzivanje na 
individualne posebnosti in potrebe učencev ter gladki prehodi med eno vrsto aktivnosti v 
drugo (prav tam, str. 492). Marzano (2003 v prav tam, str. 500) je v metaanalizi z več kot 100 
študijami ugotovil, da imajo učitelji, ki vzpostavijo kakovosten odnos z učenci 31% manj 
vedenjskih problemov tekom šolskega leta kot učitelji, ki takšnega odnosa ne vzpostavijo 
(prav tam). Povezanost učitelja in učenca deluje kot zaščitni dejavnik za učenca na vseh 
stopnjah šolanja, tudi pri mladostnikih (prav tam, str. 203 in 205). 
Avtorji izpostavljajo tudi vlogo učitelja, ki deluje kot vzor učencem, zato menimo, da je zelo 
pomembno, kakšen odnos učitelj vzpostavi z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami. 
O tem piše Skalar (2003, str. 10) in pravi, da učiteljev odnos do učenca s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami vpliva tudi na odnos večine sošolcev do njega. Pomembno je, da njegov 
odnos temelji na pozitivnih pričakovanjih in da pri učencu spodbuja samospoštovanje (prav 
tam). Samospoštovanje in samovrednotenje učenca lahko učitelj krepi s tem, da učenca 
spodbuja, pohvali, nagrajuje in je pozoren na njegove močne točke, saj se tako lahko učenec 
dokaže na različnih področjih (prav tam, str. 12). Na to opozarja tudi Metljak (2011, str. 2) in 
pravi, da na spremembo socialnega položaja nesprejetih učencev v razredu zelo pomembno 
vpliva učiteljevo vedenje do njih. Na to kažejo tudi raziskave, ki ugotavljajo, da posebej 
mlajšim učencem učiteljevo vedenje do določenega učenca predstavlja model, na podlagi 
katerega oblikujejo lastno vedenje do tega učenca. Učitelj interpretira dogodke v razredu in s 
svojim zgledom v veliki meri vpliva na stopnjevanje ali zmanjšanje težav (prav tam). Na 
osnovi učiteljevih pohval in naklonjenosti si učenci ustvarjajo svoj položaj v razredu in 
potrjujejo lastno vrednost (Peklaj idr. 2008, str. 14). Želijo si biti priljubljeni pri učitelju, zato 
se trudijo, da s svojim vedenjem sledijo njegovim zahtevam in navodilom. To velja predvsem 
za mlajše učence, kasneje, ob vstopu v mladostništvo pa učitelj začenja izgubljati avtoriteto 
(prav tam). Pomembno je, da učitelj svojim učencem deluje kot vzor spoštljive in primerne 
komunikacije ter prosocialnega vedenja (Jennings in Greenberg 2009, str. 492). 
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Če povzamemo avtorje, ki pišejo o tem, kakšen odnos naj bi učitelji razvili z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami ter tudi z ostalimi učenci, so si precej enotni. 
Izpostavljajo predvsem spoštljiv, skrben, podporen in empatičen odnos. Pomembnost 
vzpostavitve kakovostnih odnosov poudarjajo ne le zaradi odpravljanja vedenjskih težav in 
razvijanja socialnih veščin učencev, ampak tudi za izboljšanje učnih rezultatov učencev. 
Avtorji opozarjajo na to, kako učiteljev odnos do učenca s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami vpliva na odnos večine učencev v razredu. Učitelj lahko torej s kakovostnim 
odnosom do učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami prispeva k njihovi priljubljenosti 
v razredu, v obratnem primeru pa k izključenosti učenca. Ker je problem učencev s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami prav socialna izključenost, menimo, da morajo učitelji 
temu posvetiti veliko pozornosti.  
4.2 Učiteljeva pričakovanja do učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami in vpliv 
le-teh na učence  
Kot smo že omenili, na učenčevo učno uspešnost med drugim vpliva odnos, ki ga ima z 
učiteljem. Podporen odnos med učiteljem in učencem prispeva k boljšim učnim rezultatom, 
kot tudi razvijanju socialnih veščin, ki so za učence s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
ključnega pomena (Peklaj in Pečjak 2015; Jennings in Greenberg 2009; Skalar 2003; Metljak 
2011). Pomemben napovednik učenčeve uspešnosti pa so tudi učiteljeva pričakovanja (Peklaj 
in Pečjak 2015, str. 97). Učitelji imajo poleg splošnega pedagoškega znanja, znanja o vsebini 
predmeta, prepričanj o vodenju razreda, strategijah poučevanja tudi zgrajena znanja in 
prepričanja o posameznemu učencu in razredu nasploh (Nurmi 2012, str. 179). Pričakovanja 
učiteljev do učenčevih dosežkov vplivajo na to, kako se bodo do njih vedli (Hussim in Harber 
2005 v Jennings in Greenberg 2009, str. 500). To pa lahko vpliva na učenčevo motivacijo, 
samozaznavanje in akademsko uspešnost (prav tam). Opazimo lahko dve vrsti učiteljevih 
pričakovanj, samoizpolnjujoče napovedi in trajna pričakovanja (Good in Brophy 2008 v prav 
tam). Prva predstavljajo neko na začetku neutemeljeno pričakovanje, ki pa vodi do takšnega 
vedenja, ki omogoči, da se takšna pričakovanja tudi uresničijo (prav tam). Druga vrsta 
učiteljevih pričakovanj pa so osnovana na predhodnih izkušnjah učitelja, na osnovi katerih 
misli, da se le-ta ne bodo spremenila in bo tako učenec obdržal neki obstoječ vzorec vedenja 
(prav tam, str. 88). Samoizpolnjujoče napovedi lahko sprožijo pomembne spremembe v 
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učenčevem vedenju, zato so učinki močnejši, kot pa učinki trajnih pričakovanj, ki vplivajo na 
to, da se obstoječi vzorci vedenja ohranjajo in spremembe minimalizirajo (prav tam, str. 99). 
Pomembno je, da so učiteljeva pričakovanja glede na sposobnosti učencev ustrezna in jih 
spremlja ustrezno poučevanje, ki spodbuja njihov napredek. Učitelji se morajo zato zavedati, 
da vedenje učencev ni fiksna kategorija in da morajo zato stalno opazovati svoje učence ter 
spremljati njihovo vedenje. Pričakovanja morajo biti torej prožna (prav tam, str. 103).  
Učiteljeva prepričanja o možnostih učenja in napredovanja vseh otrok se zrcalijo tudi v 
njihovih pričakovanjih in pripravljenosti za delo z različnimi skupinami učencev (Macura 
Milovanović in Vujisić Živković 2011 v Matović in Spasenović 2016, str. 82). Odnos 
nekaterih učiteljev kaže na to, da naj bi imeli nižja pričakovanja do otrok s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami v primerjavi z ostalimi učenci ter tako tudi nižje zahteve, namenjali naj 
bi jim več kritik ter manj pohval. Na splošno naj bi se z njimi manj pogovarjali, jim nudili 
manj povratnih informacij ter jih nameščali v zadnje klopi (Skalar 2003, str. 12). Prepričani 
so, da takšni učenci zmorejo manj. Takšen odnos do učencev s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami še poslabša njihovo vedenje in povečuje občutek izključenosti. Da učitelji s svojimi 
dejanji ne bi pripomogli k stigmatizaciji učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, bi 
morali z njimi ravnati tako, da bi jim s pohvalo in spodbudo omogočili boljšo samopodobo in 
samovrednotenje (prav tam). Na to opozarjajo tudi rezultati raziskave iz leta 2003/2004, ki sta 
jo izvedli Peček Čuk in Lesar (2010, str. 202). Raziskava je pokazala, da so učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami pri učiteljih najmanj zaželeni, saj naj bi jih zaznamovalo 
negativno vedenje in slabše delovne navade v primerjavi z ostalimi otroki s posebnimi 
potrebami. Ti dve značilnosti naj bi po mnenju avtoric prispevali k temu, da imajo učitelji do 
njih tudi nižja pričakovanja glede njihovih sposobnosti za doseganje učnega uspeha (prav 
tam).  
Spoznali smo torej, da imajo učitelji do učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami nizka 
pričakovanja. Te ugotovitve so še posebej ogrožajoče zaradi vpliva, ki ga imajo učiteljeva 
pričakovanja na učenca. Takšna pričakovanja na učenca vplivajo zelo negativno, saj lahko 
pripeljejo do slabše učne uspešnosti in slabše samopodobe. Menimo, da bi se učitelji morali 
tega zavedati, kakor tudi dejstva, da so njihova pričakovanja lahko neprimerna in neustrezna. 
Vsak učitelj bi se moral vprašati, če so njegova pričakovanja do učencev s čustvenimi in 
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vedenjskimi težavami nižja v primerjavi z ostalimi učenci in zakaj. Vprašati bi se moral, ali so 
njegova nižja pričakovanja posledica učenčevega negativnega vedenja in splošnega vtisa, ki 
ga ima o zmožnostih učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ali so posledica 
konkretnih izkušenj s posameznim učencem in tako rekoč realna. Sprašujemo se, ali ti učenci 
resnično ne zmorejo doseči boljših učnih rezultatov in primernejšega vedenja in ali so slabši 
rezultati le posledica učiteljevih nižjih pričakovanj. Menimo, da če učitelji ne bi imeli 
neutemeljenih nižjih pričakovanj do učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, bi tudi 
učenci dosegli boljše učne rezultate. Zato menimo, da je učiteljeva samorefleksija ključnega 
pomena pri spreminjanju neustreznih pričakovanj do učencev s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami v bolj ustrezna. Skalar (2003, str. 12) glede tega navaja, da k bolj pozitivnim 
pričakovanjem, naravnanosti in pozitivnemu odnosu pripomorejo učiteljeva strokovna 
kompetentnost, informiranost o otroku in njegovi družini, njegove neposredne izkušnje z 
otrokom ter tudi uvid v lastne odpore in predsodke.  
4.3 Pomen komunikacijskih spretnosti učitelja 
Za vzpostavitev in vzdrževanje kakovostnih odnosov med učiteljem in učenci, ki so ključnega 
pomena pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami, je potrebno, da znata učitelj 
in učenec med seboj uspešno komunicirati. Za učinkovito komunikacijo pa je ključen razvoj 
komunikacijskih spretnosti tako učitelja kot učenca. V tem poglavju bomo predstavili kaj 
komunikacija je in kakšna komunikacija je za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami pri učiteljih zaželena. Komunikacija je zelo širok pojem, na kar opozarja tudi Tomić 
(2002, str. 126), zato se bomo osredotočili le na ključna izhodišča, za katera menimo, da bodo 
učitelju pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami v pomoč.7 
 
7 Tomić (2002, str. 126) opozarja, da še vedno ni popolnega soglasja glede vseh razsežnosti pojma 
komuniciranje. Beseda komuniciranje izhaja iz latinske besede »communis«, ki pomeni skupen. Komunikacija 
pa je beseda, ki izhaja iz latinskega glagola »communicare«, ki pomeni sodelovati, deliti, posvetovati se, 
razpravljati, vprašati za nasvet (prav tam). Ker bomo o komunikaciji govorili le kot uvod v komunikacijske 
spretnosti učitelja, si več o sami komunikaciji lahko preberete predvsem v delih Spretnosti v medosebnih odnosih 
(Lamovec 1991) in Pedagoška komunikologija (Brajša 1993).  
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Woolfolk (2002, str. 408) meni, da je prav komunikacija med učiteljem in učenci bistvena, ko 
se pojavijo problemi. V okviru projekta Partnerstvo fakultet in šol so na Filozofski fakulteti 
Univerze v Ljubljani izdelali seznam 39 kompetenc, ki se nanašajo na pet področij učiteljskih 
kompetenc. Med njimi najdemo tudi učiteljevo učinkovito komunikacijo (Peklaj idr. 2008, str. 
21). Menimo, da je razvoj komunikacijskih spretnosti pri delu z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami še posebej pomemben, saj raziskave kažejo, da naj bi se nekateri 
učitelji z njimi manj pogovarjali ter jim nudili manj povratnih informacij (Skalar 2003, str. 
12). Ravno povratne informacije o lastnem vedenju učencev s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami pa so zelo pomembne (Metljak 2011, str. 11). Razvoj komunikacijskih spretnosti pa 
je pomemben tudi pri učencih samih, saj imajo učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
probleme pri komunikaciji in socialnih veščinah, na kar opozarja predvsem Metljak (prav 
tam, str. 9). Skalar (1982 v Krajnčan in Škoflek 2000, str. 10) med vedenjskimi težavami, ki 
jih omenjajo zavodski delavci pri otrocih in mladostnikih v vzgojnih zavodih navaja tudi 
nekomunikativnost. Pravi, da je njihova komunikacija zožena na najnujnejše odnose in imajo 
težave pri navezovanju stikov. Avtorji dela Otroci in mladostniki s hudimi motnjami vedenja- 
analiza stanja (Kovač idr. 2011, str. 80) predlagajo, da bi bilo v vzgojnih in vzgojno-
izobraževalnih zavodih ter mladinskih domovih potrebno programe dodatno podkrepiti z 
rednimi treningi oziroma programi nenasilne komunikacije. Tudi Janežič (2011, str. 236) piše 
o tem, da imajo osebe s posebnimi potrebami lahko nekatere težave pri komunikaciji. Kažejo 
se lahko na primer v omejenih sposobnostih za raziskovanje in omejenih govorno-jezikovnih 
izkušnjah. Učenci s posebnimi potrebami imajo v komunikaciji lahko pretežno podrejeno 
vlogo, ne učijo se komunikacijskih veščin, imajo različen vzorec komunikacije in drugačna 
pričakovanja (prav tam).  
Komunikacija je kompleksen in mnogovrsten proces poteka informacij (Janežič 2011, str. 
236). Proces se začne pri oddajniku, ki želi sprejemniku nekaj sporočiti in zato to sporočilo 
kodira v besede, govorico telesa, pismo, sliko, skico, ples (Tomić 2002, str. 132). Poleg 
zastavljenega cilja in komunikacijskih spretnosti na kodiranje vplivajo še starost, spol, 
izobrazba, izkušnje, pričakovanja, mnenja, status, čustva itd. (prav tam). Potrebno je 
opozoriti, da je našo komunikacijo potrebno prilagajati konkretni situaciji, sogovornikom, 
ciljem in namenom (Brajša 1993, str. 16). Namen komunikacije je na nek način vplivati na 
drugo osebo, jo spremeniti, saj gre pri komunikaciji za sporočilo, ki ga pošiljatelj pošlje 
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prejemniku z zavestno namero, da bi vplival na prejemnikovo vedenje (Lamovec 1991, str. 
33). Zaradi vpliva komunikacije na drugo osebo je pomembno, da se učitelj zaveda lastnih 
komunikacijskih vzorcev in da načrtno izbira besede in ton (Miklavžin 2010, str. 117). V 
procesu medosebne komunikacije v šoli torej tako učitelji kot učenci vplivajo drug na drugega 
(Skalar 1990, str. 10). Kar posameznik prispeva v to skupno dogajanje, vpliva nazaj na 
posameznika. V procesu komunikacije je vsak udeležen s svojimi značilnostmi zaznavanja, 
mišljenja, čustvovanja, govora, pričakovanj, stališč in vrednot (prav tam). Blake in Haroldson 
(1975 v Skalar 1990, str. 9) v definiciji komunikacije poudarita tudi prisotnost povratne 
informacije. Komunikacijo definirata kot »neposredno komunikacijo med dvema ali več 
osebami, ki so v fizični bližini, v kateri lahko uporabljajo vseh pet čutov in kjer je prisotna 
neposredna povratna informacija« (prav tam).8 Lamovec (1991, str. 33) navaja, da 
komunikacija med dvema osebama vključuje sedem temeljnih elementov: 
1. Namere, misli in čustva pošiljatelja, ki so ga privedli do tega, da pošlje sporočilo. 
2. Pošiljatelj vkodira sporočilo, kar pomeni, da prevede svoje namene, misli in čustva v 
sporočilo, ki je primerno za pošiljanje. 
3. Pošiljatelj pošlje sporočilo prejemniku. 
4. Sporočilo se prenaša po kanalu. 
5. Prejemnik dekodira sporočilo, to je, interpretira njegov pomen. 
6. Interpretaciji sporočila sledi notranji odziv prejemnika. 
7. V vsaki od navedenih faz se pojavi določen šum, ki moti proces komunikacije (na primer 
predsodki, neustreznost izražanja, predhodne izkušnje, drugi zvoki iz okolja). 
Brajša (1993, str. 23) navaja prvi Watzlawickov komunikacijski aksiom in nas opominja, da 
ni mogoče ne komunicirati, saj že s samo navzočnostjo v odnosu, ne da bi karkoli izrekli, 
dejansko komuniciramo. Komuniciramo lahko torej z besedami ali brez njih. Govorimo o 
 
8 Vidimo lahko, da Blake in Haroldson na komunikacijo gledata nekoliko ožje, saj poudarjata fizično bližino 
med dvema ali več osebami. Mnogi avtorji, med njimi Tomić (2002, str. 132) pa na komunikacijo gledajo 
nekoliko širše, saj je za njih tudi dopisovanje način komuniciranja.  
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verbalni in neverbalni komunikaciji. Z verbalno komunikacijo bolje prenašamo sporočila o 
zunanjem svetu, bolje informiramo, dajemo napotke za ravnanje, medtem ko neverbalna 
sporočila bolje služijo pri sporočanju osebnih občutij, čustev ter medosebnih odnosov in 
razmerij (Ule 2009, str. 170). Neverbalna komunikacija je sestavljena iz drže telesa, mimike, 
očesnega stika, govora, gestikuliranja, dotika, oblačenja, vedenja v prostoru, vedenja v času in 
zunanjega konteksta (Brajša 1993, str. 31–32). Brajša piše o bistvenem vplivu neverbalne 
komunikacije pri izražanju odnosov in stališč. Pravi, da prav z neverbalno komunikacijo, ki 
spremlja verbalna sporočila, sporočamo naše odnose in stališča do vsebine sporočila in do 
prejemnika le-tega. Verbalno komunikacijo mora zato spremljati in potrditi ustrezna 
neverbalna komunikacija (prav tam, str. 38). Na pomemben vpliv, ki jo ima neverbalna 
komunikacija na nas, kažejo tudi raziskave Argyle idr. (1988 v Ule 2009, str. 172–173). 
Rezultati so pokazali, da so se poskusne osebe pri oblikovanju svojih mnenj o človeku, ki jim 
je sporočal verbalno in neverbalno neusklajena ali usklajena sporočila, ravnale dosledno po 
neverbalnih sporočilih. Če sta si obe obliki komunikacije nasprotujoči, torej raje sledimo 
temu, kar nam sporoča neverbalni kanal, ker se nam zdi bolj verodostojen, kot pa temu, kar 
nam sporoča verbalni kanal (prav tam).  
Vigotski (1977 v Komljanc 2004, str. 142) je prepričan, da ima ključno vlogo pri urejanju 
procesa učenja, poučevanja in ocenjevanja pedagoška komunikacija. Ta omogoča bolj 
kakovostno diagnosticiranje vzrokov za uspešnejše reševanje učnih problemov in upošteva 
učiteljevo optimalno prilagajanje potrebam učenca, obenem pa omogoča čim bolj svobodno, 
ustvarjalno predstavljanje naučenega (prav tam). Kakovosten pouk torej poteka kot 
interaktiven proces, saj se aktivno znanje oblikuje v produktivnem dialogu, skupnem 
poglabljanju smisla (prav tam, str. 143). Ko prejemnik sporočilo pošiljatelja interpretira tako, 
kot je bilo le-to mišljeno, govorimo o učinkoviti komunikaciji (Lamovec 1991, str. 33). 
Učitelj uspešno komunicira, kadar zna poslušati, spodbujati in soglašati, kadar išče pojasnila 
in postavlja podvprašanja, zna pohvaliti dejanski napredek učencev, ne daje neposrednih 
nasvetov, ustvari medsebojno zaupanje, je odprt in se obnaša naravno ter svojo besedno 
komunikacijo podpre z nebesedno (Ivanek 2004 v Novšak Brce 2011, str. 126–127). Za 
uspešno vzgojo in izobraževanje je torej pomembno, da učenci razumejo, kaj jim učitelj skuša 
sporočiti. Učitelj mora biti razumljiv, da ga učenci pravilno razumejo. Ivanek (2004 v Novšak 
Brce 2011, str. 126) je v svoji raziskavi odkrivala, kakšen je razumljiv učitelj. Pravi, da so 
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učitelji razumljivi takrat, kadar govorijo strnjeno, zanimivo, pregledno, preprosto, povezano 
in kadar poudarjajo bistvo. Enake elemente razumljivega sporočila izpostavi tudi Brajša 
(1993, str. 42). Nerazumljivi učitelji pa govorijo nepregledno, obširno, nezanimivo, zapleteno 
in poudarjajo vsako malenkost (prav tam). Komunikacija je neuspešna predvsem zaradi 
šumov, ki so lahko emocionalne ali socialne narave, je prepričana Lamovec (1991, str. 33). Ti 
šumi nastanejo, ko se na primer ukvarjamo z lastnimi mislimi in ne poslušamo druge osebe, 
smo pod močnim vplivom pričakovanj in posledično napačno interpretiramo sporočila itd. 
(prav tam). Pomembno je opozoriti tudi na moraliziranje, ukazovanje, grožnje, kritiziranje, 
sarkazem, ocenjevanje, označevanje, dajanje nasvetov, prekomerno spraševanje ali 
samoraziskovanje in zanikanje ter napačno razumevanje sogovornika, ki prav tako lahko 
vodijo do neučinkovite komunikacije (Lamovec 1991, str. 37–38; Brajša 1993, str. 88; Tomić 
2002, str. 148–150). Brajša (1993, str. 72) omenja tudi strah učiteljev in učencev pred 
komuniciranjem, ki je razlog za izmikanje neposrednim stikom in pogovorom. Vsaka oblika 
strahu onemogoča zdravo in uspešno vzgojo in izobraževanje. 
Za razvijanje dobrih odnosov in kakovostno medsebojno sodelovanje so poleg znanja torej 
potrebne medosebne komunikacijske spretnosti (Šteh 2011, str. 26). Te so še posebej 
pomembne, ko obstajajo med posamezniki večje medosebne razlike, kot so na primer starost, 
materni jezik, kulturno okolje in stališča (prav tam). Tudi Miklavžin (2010, str. 17) meni, da 
je prav obvladovanje veščine komunikacije zdrav temelj, na katerem je mogoče graditi odnos, 
ki temelji na zaupanju. Za izboljšanje komunikacijskih spretnosti Jaques (2000 v prav tam, 
str. 27) poudarja razvijanje spretnosti poslušanja in odpravljanje psiholoških šumov, kot so na 
primer vplivi čustev, stališč in pričakovanj. Pomembno je, da poslušamo z namenom razumeti 
sogovornika in ne interpretiramo sporočila pošiljatelja v skladu z našimi pričakovanji in 
vnaprejšnjimi sodbami (prav tam). Bolton (1979) in Brammer (1993) ločita štiri poglavitne 
sestavine poslušanja, in sicer usmerjanje pozornosti, pasivno poslušanje, parafraziranje in 
aktivno poslušanje (v prav tam). Na začetku je pomembno, da na sogovornika osredotočimo 
svojo pozornost, kar pokažemo predvsem skozi neverbalno komunikacijo. S pasivnim 
poslušanjem skušamo sogovornika spodbuditi k nadaljnjemu govoru. K razjasnjevanju in 
nadaljnjemu pripovedovanju spodbudimo tudi s parafraziranjem, kar pomeni, da povzamemo 
sogovornikove izjave z namenom preverjanja pravilnosti razumevanja ter aktivnim 
poslušanjem oziroma zajemanjem tistega, kar ni bilo izrečeno (prav tam). Pri tem je 
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pomembno, da parafraziramo le smisel izjave in ne ponavljamo sporočila dobesedno 
(Lamovec 1991, str. 49). Lamovec še dodaja, da moramo sogovorniku pokazati, da se zanj 
zanimamo, da je za nas pomemben in ga skušamo razumeti, to pa mu pokažemo tako, da ga 
pozorno poslušamo in se nanj ustrezno odzovemo (prav tam, str. 37).  
O komunikaciji med učitelji in učenci in medosebnih odnosih med komunikacijo piše Brajša v 
delu Pedagoška komunikologija (1993). Pravi, da je idealen odnos med učitelji in učenci 
takrat, kadar se le-ti sprejemajo na ravni medsebojnih odnosov in vzgojno-izobraževalnega 
sporočila (prav tam, str. 39). Na potek komunikacije torej močno vplivata vsebinski in 
odnosni del (Watzlawick idr. 1969 v prav tam). Učitelji in učenci se lahko strinjajo na 
vsebinski ravni, na odnosni pa se odklanjajo in obratno; na odnosni ravni se sprejemajo, na 
vsebinski ravni pa se ne strinjajo, kar označuje demokratično šolo. Vzgojno-izobraževalna 
sporočila so motena oziroma sta ogrožena njihova uspešnost in doseganje ciljev, kadar se 
učitelji in učenci ne strinjajo na vsebinski ravni in še posebej, če so tudi njihovi medosebni 
odnosi konfliktni (prav tam, str. 39–40). Glede na potek interpersonalne komunikacije pa 
Brajša opisuje štiri osnovne tipe medosebnih odnosov (Bateson 1980; Haley 1963 v prav tam, 
str. 44–46). Za »ali jaz ali ti« komunikacijo je značilno, da se sogovornika bojujeta za 
nadvlado in nobeden od njiju ni pripravljen priznati, da se moti. Pri tej komunikaciji gre za 
vzajemno rivalsko vzgojo in izobraževanje, kjer se udeleženci vzajemno izključujejo, si 
nasprotujejo in tekmujejo. V takem komunikacijskem okolju nista mogoči ustrezna vzgoja in 
izobraževanje. Za drugo, pozicijsko fiksirano komunikacijo »jaz in ti«, sta značilni fiksirani 
vlogi in poziciji, ki sta jasno določeni. Eden je tisti, ki govori, drugi pa posluša. Takšna 
komunikacija je značilna v medsebojno pozicijsko fiksirani vzgoji in izobraževanju, kjer 
učitelj vse ve in ima prav, učenec pa nikoli. Tretja, skrita komunikacija »jaz nad tabo« se kaže 
v skritem dirigiranju in se pojavlja v neiskreni manipulirajoči vzgoji in izobraževanju, kjer 
vladata navidezna enakopravnost in demokracija, v resnici pa je v ospredju učiteljevo vodenje 
s pomočjo manipuliranja. Tudi v takem ozračju sta vzgoja in izobraževanje nemogoča. V 
zadnji komunikaciji »tako jaz kot ti« prevladuje vsebina komunikacije, ki postavlja učitelja in 
učenca v enakovreden položaj. Sogovornika se dopolnjujeta. Takšna komunikacija predstavlja 
medsebojno fleksibilno dopolnjujočo se vzgojo in izobraževanje, za katero je značilno, da se 
razvijajo tako učitelji kot učenci, oboji govorijo, poslušajo, pojasnjujejo. Le taka 
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komunikacija omogoča uresničevanje kreativne vzgoje in izobraževanja, kjer učitelji in učenci 
postanejo avtorji svojega lastnega razvoja in napredovanja.  
Kot smo že omenili, je za učence s čustvenimi in vedenjskimi težavami zelo pomembno, da 
dobijo povratne informacije o lastnem vedenju (Metljak 2011, str. 11). Pri vzgoji in 
izobraževanju gre za nenehno dajanje, sprejemanje in iskanje informacij med učitelji in učenci 
(Brajša 1993, str. 77). Učiteljeva informativna povratna informacija je potrebna za učenčevo 
samostojno učenje (Komljanc 2004, str. 149). Bistveni delež povratne informacije so navodila 
za učenje, ker učencem pomagajo razviti merila uspešnosti, razvoj učenja in predstavljanje 
naučenega (Pressly in Mc Cormick 1995 v prav tam). Učencu omogočajo samousmerjanje 
lastnega vedenja (Mohr 1994 v prav tam). To večstransko vlogo povratne informacije dobro 
opiše Torrance (1993 v prav tam, str. 151). Pravi, da je vloga ustrezne povratne informacije 
»informiranje hkrati s pozitivnim spodbujanjem za vzdrževanje volje (energije) za razvoj 
učenja in predstavljanja naučenega«. Razlikujemo povratne informacije o vsebini sporočila, o 
sogovorniku, o odnosih med sogovorniki in odnosu do vsebine ter o vplivu sporočila na 
sogovornika (Brajša 1993, str. 77–78). Učenci od učitelja pričakujejo tudi povratne 
informacije o njih samih, ne le glede vsebine vzgojnih in izobraževalnih sporočil, in to bi jim 
moralo biti omogočeno. Želijo vedeti, kaj si učitelji mislijo o njih, kakšna stališča imajo do 
njih, ali jih marajo ali ne ter ali so do njih indiferentni. Tudi učitelji bi morali biti prav tako 
pripravljeni sprejemati informacije od učencev (prav tam). Brajša (prav tam, str. 80–81) meni, 
da v naših šolah ni primernega iskanja in dajanja povratnih informacij, kar pogosto vodi v 
nesporazume in nepotrebne konflikte. Učiteljeve povratne informacije so pogosto neverbalne, 
kar pomeni, da odgovarjajo z mimiko, gestami, telesnimi gibi in s pogledom, morali pa bi jih 
verbalizirati, saj le-take lahko dosežejo učenca in nanj vplivajo. Učitelji bi morali učencem 
dajati tudi pozitivne povratne informacije, jih prilagoditi njihovim zmožnostim razumevanja 
in odzivanja. Dajanje in iskanje povratnih informacij mora biti pravočasno in ponujeno, kar 
pomeni, da jih učitelji ne smejo vsiliti. Učitelji bi morali svojim učencem dajati razločne, 




4.4 Učiteljevi pristopi in načini dela z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
Šola in učitelji lahko s primernim delovanjem pomagajo učencem pri preprečevanju njihovih 
čustvenih in vedenjskih težav. Kakšen pristop bodo pri tem izbrali, je odvisno od vsakega 
posameznega učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Ugotavljamo, da so učenci 
znotraj te kategorije otrok s posebnimi potrebami tako različni, da mora biti tudi pomoč, ki jo 
učitelj nudi takšnemu učencu različna oziroma prilagojena vsakemu posamezniku. Na splošno 
je pri obravnavi vseh otrok s posebnimi potrebami pomembna celovitost in kvaliteta 
strokovne obravnave (Zadnik 2010, str. 196). To pomeni, da so potrebne raznovrstne 
prilagoditve. Pomembno je, da je učenec sprejet in ima izkušnje v interakcijah z ostalimi 
otroki (prav tam). O raznovrstni pomoči učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami piše 
Metljak (2011, str. 3). Navaja, da je od otrokovih težav in dejavnikov, na katere imamo vpliv, 
odvisno, kakšno pomoč bomo učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami lahko nudili. 
Dodaja, da je čustvene in vedenjske težave potrebno gledati skozi otrokovo življenjsko okolje, 
družino in vrstniško skupino (prav tam). Prav učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami so 
lahko tisti, ki jih najteže poučujemo v rednem razredu, na kar opozarja Woolfolk (2002, str. 
139). V nadaljevanju bomo zato predstavili različne raziskave, v katerih so ugotavljali 
uspešnost različnih načinov dela z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami ter opisali 
pristope, ki so po mnenju različnih avtorjev učinkoviti. 
Najbolj učinkovit odziv, ko se učitelj sooča s težavami pri delu z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami, je pogovor, menijo učitelji. To potrjujejo raziskave, ki so preučevale 
uspešnost odzivanja učiteljev pri delu z omenjeno kategorijo otrok s posebnimi potrebami 
(Rapuš-Pavel 2010, str. 260). Pogovoru sledijo še naslednji odzivi, kot so prisluhniti otroku, 
na učnem področju prilagoditi pouk in individualno delo, sodelovanje s starši in svetovalno 
službo, doslednost in postavljanje jasnih meja ter pozitivna naravnanost. Učitelji so kot 
učinkovite strategije pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami izpostavili še 
naslednje tehnike ravnanja: pohvala in spodbude, mirno reagiranje, spremljanje, humor, 
dogovor, igra, sproščanje, nagrada, usmerjanje itd. (prav tam). Učitelji dodajajo, da je 
pogovor najbolj učinkovit takrat, kadar vključuje pozitivno naravnanost učitelja, in sicer 
spodbude in pohvale, ki sledijo poslušanju učencev v pogovoru (prav tam, str. 263). Prav tako 
učinkovitost pogovora izpostavijo Brown idr. (2001, str. 10). Med nasveti, kako se spopasti z 
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motnjami pri pouku, učiteljem predlagajo, naj motečega vedenja ne ignorirajo, saj se bodo 
tako ostali učenci posvečali motečemu dejavniku in čakali na učiteljevo reakcijo. Učiteljem 
svetujejo, da se javni graji izogibajo in se s posameznim učencem pogovorijo na samem (prav 
tam). Horvat idr. (2003, str. 33) glede tega navajajo, da tudi pri kršenju šolskih pravil in reda 
namesto uporabe klasičnih šolskih ukrepov priporočajo predvsem individualne razgovore s 
kršiteljem, v katerih z učencem razčiščujejo dogodke, mu pomagajo k uvidu nesprejemljivega 
vedenja in ga usmerijo k sprejemljivejšim oblikam reagiranja (prav tam). Pravil se dotakneta 
tudi Mikuš Kos (1991, str. 118) in Metljak (2011, str. 6), za katera pravita, da morajo biti 
učencem jasna, ob njihovi kršitvi pa se je potrebno primerno odzvati. Učenci in starši morajo 
vedeti, kakšno vedenje učitelj pričakuje in kakšne posledice sledijo neprimernemu obnašanju 
(Woolfolk 2002, str. 140). Mikuš Kos opozarja, da je pri samem kaznovanju pomembno, da 
se negativno označi samo dejanje in ne učenca. Učenec se tako ne počuti kot slab človek. 
Nadaljuje, da se je o pravilih mogoče delno dogovoriti tudi z učenci. Avtorica še dodaja, da 
naj učitelj postavi čim manj pravil ter kaznuje le kršitve pomembnih pravil, pri čemer pa mora 
biti vztrajen (Mikuš Kos 1991, str. 118). Učiteljevo javno popravljanje vsake najmanjše 
kršitve pravil lahko še ojačuje neustrezno vedenje (Woolfolk 2002, str. 406). Tu se nam je 
postavilo vprašanje, katera so ta najpomembnejša pravila in ali tudi učenci vedo, da so le-ta 
bolj pomembna od tistih, ki jih učitelj sicer postavi, vendar se mu ne zdijo tako pomembna, da 
bi kaznoval njihovo kršitev. Menimo, da če se postavi pravilo, ga je potrebno upoštevati. 
Hitro bi se lahko zgodilo, da se otrokom pravila ne bi zdela »pravična«, saj bi učitelj nekatere 
kršitve pravil vztrajno kaznoval, druge pa bi ostale brez kazni. Za zmanjšanje disciplinskih 
problemov med poukom Mikuš Kos prav tako predlaga, da učitelj v svojem razredu ustvari 
čim bolj ugodne fizikalno-ekološke in socialno-ekološke razmere in poskrbi za to, da se 
učenci dobro počutijo (prav tam). 
Brown idr. (2001, str. 10) opozarjajo, da se morajo učitelji pri motenju pouka vprašati po 
vzrokih. Vzrok za motenje pouka je lahko naveličanost učencev in je potrebno poiskati bolj 
dinamične oblike dela. Metljak (2011, str. 8) ugotavlja, da dobro organiziran pouk pri učencih 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami vpliva na to, da se vedejo primerljivo z večino sošolcev. 
Pravi, da so se v dobro vodenih razredih vedli celo zelo dobro, medtem ko se je vedenje 
poslabšalo pri slabše organiziranih urah in pri zadnjih urah na urniku, vendar so se takrat 
podobno vedli tudi njihovi sošolci (prav tam). Kadar so naloge za učence pretežke, lahko le-ti 
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postanejo nemirni, kadar pa so naloge pod njihovim nivojem aktivnosti ter se dolgočasijo, si 
skušajo najti bolj zanimive aktivnosti (Woolfolk 2002, str. 391). Enako ugotavlja Stojanović 
(2005, str. 89–90), ki je na podlagi vključevanja otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami v 
delavnice v obliki projektnega dela opazila, da otroci kršijo šolska pravila takrat, ko so slabo 
motivirani oziroma ko so premalo zaposleni. Zato meni, da je učencem treba dati možnost, da 
doživijo uspeh, da ustvarjajo v okviru šolskega prostora in jim tako omogočiti razvoj močnih 
področij in s tem dvig njihove samozavesti (prav tam). Zavedati se moramo, da ima otrok 
kljub motečemu vedenju tudi pozitivne lastnosti in na te se moramo opirati (Selko 2016, str. 
85). Tudi Marentič Požarnik (2000, str. 252) izpostavlja pomen takšnih zadolžitev in nalog, 
pri katerih so učenci uspešni. Pri vsakem posamezniku se najde kakšno področje, kjer izstopa 
in tako lahko opozori nase, si pridobi ugled in spoštovanje pri vrstnikih ter posledično večjo 
samozavest (Miklavžin 2010, str. 123). Iz takšnih dejavnosti, v katerih je učenec uspešen, ga 
nikoli za kazen ali zato, da bo imel več časa za učenje, ne smemo izključevati (Horvat idr. 
2003, str. 32). Prav tako Doyle (1986 v Pšunder 2004, str. 63–64) pravi, da mora učitelj 
učencem omogočiti delo, v katerega so aktivno vključeni in pri njem uspešni. Poleg tega 
navaja, da vodenje razreda ne sme vključevati samo učiteljevih prizadevanj za zmanjševanje 
neprimernega vedenja, ampak tudi dobro poučevanje, ki učence motivira in omogoči, da 
dejavnosti potekajo tekoče (prav tam, str 64). Zora (2002, str. 110) navaja, da so učiteljeve 
učinkovite tehnike za delo z razredom velikega pomena za razvoj in uspešnost učencev. 
Dodaja, da so le-te še posebej pomembne za otroke s čustvenimi, vedenjskimi ali učnimi 
težavami. Avtorica omenja naslednje tehnike, ki vključujejo minimalno porabo časa za 
drugovrstne dejavnosti: priprava, razdeljevanje učnih pripomočkov, obravnavanje 
disciplinskih problemov itd. Omenja tudi način poučevanja, ki zajema razred kot celoto in se 
ne usmerja preveč v posameznika, saj lahko učitelj tako izgubi stik z ostalimi otroki v razredu, 
minimalne disciplinske intervencije, točen začetek in konec šolske ure, jasne in nedvoumne 
povratne informacije učencem ter široko uporabo pohval za dobre izdelke (prav tam). 
Različne strategije za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami zasledimo tudi v 
delu Vsi učenci so lahko uspešni: napotki za delo z učenci s posebnimi potrebam avtorice 
Kesič Dimic (2010, str. 61). Za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami predlaga 
strategije dobre poučevalne prakse. Pri tem opozarja, da naj bolj specifične strategije otroku 
nudi primerno usposobljen strokovnjak, kot je to večinoma socialni pedagog. Naštete 
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strategije izpostavljajo tudi številni drugi avtorji (Jennings in Greenberg 2009; Skalar 2003; 
Stojanović 2005; Selko 2016). Predvsem smo zasledili tiste, ki jih navajamo v nadaljevanju: 
 Učencu je potrebno dati občutek odgovornosti. Pomembno je, da učitelj učenca zadolži za 
kakšne posebne naloge. Menimo, da je smiselno zadolžiti tudi ostale učence v razredu, saj 
lahko v nasprotnem primeru učenec s čustvenimi in vedenjskimi težavami čuti neko 
zadolžitev kot krivico ali celo kot kazen za svoje vedenje.  
 Vključevanje učenca v skupinsko delo. Za učenca je pomembno, da dobi veliko 
priložnosti za interakcijo z vrstniki, ki mu lahko služijo kot pozitiven zgled. 
 Strukturiran in predvidljiv pouk. To pomeni, da je zaporedje aktivnosti in postopkov 
vedno enako in traja približno enako časa, kar pa ne pomeni, da ni dovoljena inovativnost 
pri načinu podajanja snovi. Tudi Selko (2016, str. 85) meni, da se je priporočljivo držati 
stalnega urnika, saj otroku pomaga, če ve, kako bo razporejen njegov čas. Dodaja, da 
takšnega učenca nepričakovani dogodki praviloma vznemirjajo (prav tam). 
 Oddaljenost motečih dejavnikov (opreme, določenih sošolcev itd.). 
 Hitro in kratko izvajanje dejavnosti. Primerne so pogoste pohvale in čim hitrejše povratne 
informacije.  
 Pomagati učencu pri grajenju njegove samopodobe in samozavesti. Ob vsaki priložnosti 
se je potrebno potruditi, da učenca vidimo in pohvalimo pri dobrem dejanju. 
 Objektivnost in razumevajoč odnos do učenca. Učiteljev buren odziv lahko še bolj 
spodbudi učenčevo reakcijo, zato je smiselno, da učitelj ohrani kar se da mirno kri in se 
izogiba situacijam, kjer merita moč. O neprimernem vedenju se je smiselno pogovoriti 
takrat, ko je učenec umirjen.  
 Učiteljeva pričakovanja do učenca je potrebno učencu sporočiti in mu postaviti konkretne 
meje. Ko učitelj postavlja pravila, učenca lahko prosi za pomoč in ga tako vključi v 




 Postavljanje vprašanj in izvajanje dejavnosti, kjer bo učenec lahko pokazal svoja močna 
področja. 
 Učitelj lahko učenca uči opazovanja lastnega vedenja, ko je le-ta umirjen in se pogovori o 
tem, kaj je dobro pri tem, kar sedaj počne. Primerno je tudi igranje vlog, kjer so situacije 
osnovane na neprimernem vedenju. 
Navodila glede organizacije in samega izvajanja pouka pri delu z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami najdemo tudi v poglavju Navodila za delo z učenci z motnjo v vedenju 
in osebnosti (Horvat idr. 2003) v delu Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za devetletno osnovno šolo (2003). Pri organizaciji 
prostora je za učence s čustvenimi in vedenjskimi težavami primeren večji prostor in oprema, 
ki omogoča tako frontalno, skupinsko kot individualno delo (prav tam, str. 31). Za učence s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami so zelo primerni razni kotički, kjer se lahko sprostijo. 
Učitelji naj v primeru, ko takšen učenec ne vzdrži več pri pouku, dovolijo, da odide na 
hodnik, knjižnico itd. Glede sedežnega reda je navedeno, naj učenec s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami ne sedi niti v prvi klopi in tako vzbuja pozornost sošolcev niti v zadnji, 
kjer lahko občuti izločenost. Priporočljivo je, da sedi s sošolcem, ki mu lahko pomaga (prav 
tam). Tudi Vec (2011, str. 20) meni, da že samo fizično okolje na učence s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami različno vpliva. Navaja, da na učence s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami pozitivno vpliva oziroma je manj motečega vedenja, če so jim ponujene možnosti za 
učenje in socialne aktivnosti zunaj učilnic. Kričeče pobarvani prostori in utesnjeni hodniki pa 
naj bi vplivali slabo (prav tam). Menimo, da bi se učitelji morali zavedati vpliva fizičnega 
okolja na učence s čustvenimi in vedenjskimi težavami in to upoštevati pri opremljanju svojih 
učilnic. Kot smo že omenili, imajo učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami pogosto tudi 
učne težave. Glede tega Horvat idr. (2003, str. 33) navajajo, da se učne ovire uspešno 
premaguje tudi s kvalitetno uporabo avdiovizualnih sredstev, didaktičnih pripomočkov in 
koriščenjem sodobne informacijske tehnologije pri poučevanju, učenju in osvajanju znanja. 
Na splošno naj učitelj uporablja čim več oblik učenja, ki omogočajo aktivno vključenost 
učenca (prav tam). 
Menimo, da mora učitelj posebno skrb nameniti pomoči pri izboljšanju socialnih veščin 
omenjenih učencev. Kot smo že omenili lahko učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
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lahko naletijo na zelo negativen odziv svojih sošolcev. Njihovo neprimerno vedenje povzroči, 
da se jih raje izogibajo. Učenec se tako znajde na robu oziroma postane socialno izključen, 
zato je pomembno, da učitelj prispeva k vključenosti učenca v oddelčno skupnost. Učitelj 
lahko s svojimi socialnimi spretnostmi predstavlja vzor in tako vpliva na učence v razredu. 
Skalar (2003, str. 12) glede tega opozarja, da mora pomoč otrokom s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami zajemati več področij, ne le dodatno učno pomoč, temveč tudi ali 
predvsem pomoč pri socialnem vključevanju, saj njegova socialna izključenost ustvarja 
dodatne težave v vedenju in čustvovanju. Prav tako na pomembnost izboljšanja socialnih 
veščin pri otrocih s čustvenimi in vedenjskimi težavami opozarja Metljak (2011, str. 9–11), 
saj imajo le-ti probleme pri komunikaciji in socialnih veščinah. Učencem lahko primanjkuje 
socialnih spretnosti, socialnega delovanja, veščin samokontrole in udejanjanja samokontrole. 
V tem primeru lahko uporabimo tudi strategije, vezane na soočanje s težavami zunaj razreda. 
Pri učencih s primanjkljajem socialnega delovanja in udejanjanja samokontrole, ki ne zmorejo 
uporabiti naučenega v socialnih interakcijah, pa je potrebno delo v razredu in z njimi. Ne 
glede na izvor težav učenec potrebuje podporo pri razumevanju socialnih situacij in trening 
socialnih spretnosti. Pomembno je, da učenec pridobi povratno informacijo o svojem vedenju. 
Potrebuje izkušnjo ustreznega vedenja in izkušnjo doživljanja oziroma mišljenja druge osebe, 
saj je brez izkustvenega učenja s pozitivnimi podkrepitvami težko pričakovati napredek. 
Pomembno je, da učencu zaradi njegove socialne izključenosti omogočimo, da se uveljavi 
znotraj oddelčne skupnosti na socialno sprejemljiv način (prav tam). 
Eden največjih problemov v šoli predstavlja pomanjkanje discipline (Henke, Choy, Geis in 
Brougman 1998 in Elem in Rose 1995 vsi v Pšunder 2004, str. 68). Ker so prav učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami lahko tisti, ki jo pogosto povzročajo nemir, navajamo 
nekaj raziskav o najpogostejših vrstah neprimernega vedenja učencev in disciplini v razredu. 
Raziskave pri nas kažejo, da je v slovenskih šolah nasilje pogosto navzoče (Dekleva 1996 v 
prav tam). Razlogi za neprimerno vedenje so različni in se med seboj prepletajo (prav tam, str. 
69). Učitelji lahko na te dejavnike različno vplivajo in jih nadzorujejo, največjo možnost 
vpliva pa imajo seveda v razredu, zato je pomembno, da se zavedajo možnosti lastnega vpliva 
na vedenje učencev in tako s tvojim ravnanjem pripomorejo k zmanjševanju disciplinskih 
problemov (prav tam). Številne raziskave, s katerimi so želeli identificirati najpogostejše 
disciplinske probleme, so pokazale, da je najpogosteje prisotno nespoštljivo vedenje, 
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prekinjanje razlage in odgovarjanje učitelju, pomanjkanje motivacije in izogibanje delu, 
povzročanje hrupa, zapuščanje sedeža, ustrahovanje med vrstniki in pretepi, agresija, laganje, 
uničevanje šolske lastnine itd. (Bibou-Nakou, Kiosseoglou in Stogiannidou 2000; Haroun in 
O'Hanlon 1997; Tulley in Hwang Chiua 1995; Bruce in Murraberkowitz 1993, Hyman in 
Lally 1984 vsi v Pšunder 2004, str. 65–67). Podobna raziskava je bila izvedena tudi pri nas. 
Ugotavljali so, s katerimi neprimernimi vedenji učenci po zaznavah učiteljev in učencev 
najpogosteje kršijo disciplino v šoli in katera od teh vedenj so najbolj moteča (Pšunder 2003, 
str. 42). Raziskava je pokazala, da je večina najpogostejših oblik neprimernega vedenja 
zmernih. Učitelji in učenci so kot najpogostejše navedli tiste kršitve, s katerimi učenci motijo 
pouk. Kot najbolj moteče so oboji navedli neprimerne odnose (prav tam). O primernem 
odzivu učitelja na takšno kršenje discipline pa piše Pšunder (2004, str. 91). Navaja, da 
disciplinski pristop, ki ga bo učitelj izbral, pomembno vpliva na moralni razvoj učenca in na 
to ali bo razvil odgovornost za prevzemanje kontrole nad lastnim vedenjem in sprejemanje 
posledic le-tega (prav tam, str. 91). Učiteljev disciplinski pristop močno vpliva na učenčev 
interes do posameznih predmetov in se tako močno odraža v učenju (Lovegrove 1988 v prav 
tam, str. 91). Univerzalno učinkovit disciplinski pristop ne obstaja, saj je lahko en pristop 
učinkovit pri delu z nekaterimi učenci in v določenih okoliščinah, pri drugih učencih in 
drugačnih okoliščinah pa ne (prav tam). Učitelj sam najbolj razumno odloča o učinkovitem 
disciplinskem pristopu in ne zunanji strokovnjaki, saj učitelj najbolj pozna sebe, učence in 
razred kot celoto (prav tam, str. 92). Učitelj si lahko pri odločitvi o najustreznejšem 
disciplinskem pristopu pomaga z različnimi disciplinskimi modeli, ki jih ponuja literatura. To 
so na primer Gordonov učinkoviti trening za učitelje, Dreikursov model socialne discipline, 
Glasserjeva dobra šola itd. (prav tam). Na kakšen način lahko učitelj s svojimi dejanji deluje 
spodbudno na učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami, obravnava tudi Metljak (2011, 
str. 494–495). Pravi, da je učitelj pomemben dejavnik v razredu, ki lahko s svojim vedenjem 
učencem daje zgled in deluje kot model, kontrolira njihovo vedenje ter zmanjšuje in 
preprečuje težave. Izpostavlja več načinov spodbudnega ravnanja, med njimi tudi STAR 
model razumevanja in usmerjanja vedenja. Ta model zahteva analizo funkcije izzivalnega 
vedenja in nam služi kot podlaga, na kateri poteka intervencija na štirih različnih področjih:  
1. OKOLIŠČINE, ki predstavljajo okolje v katerem se vedenje pojavi; 
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2. SPROŽILCI predstavljajo dejavnike, ki povzročajo, da se dejanje pojavi; 
3. DEJANJA, ki predstavljajo dejansko vedenje; 
4. IZIDI, ki predstavljajo posledice, ki sledijo dejanju (prav tam). 
Model star je prav tako primeren za soočanje z agresivnim vedenjem, pri katerem morajo 
učitelji za uspešno soočanje izbrati dve strategiji: postaviti jasna pravila in meje ter se ob 
kršitvi pravil primerno odzvati. Pri preprečevanju teh konfliktov pa sta najpomembnejša 
diferencirana percepcija ter sodelovanje in nudenje pomoči (prav tam, str. 496). 
4.5 Kakovostno učno okolje  
Področje vzgoje in izobraževanja otrok s posebnimi potrebami v zadnjih desetletjih doživlja 
spremembe, in sicer v smeri nove paradigme in koncepta inkluzije, ki temelji na novi 
postmodernistični filozofiji in vrednotah, kot so človekove pravice, protidiskriminativnost, 
enake možnosti, pravičnost itd. (Opara 2011, str. 19). Gre za idejo o skupni šoli oziroma za 
zagotavljanje kakovostne vzgoje in izobraževanja za vse otroke (prav tam, str. 21). Razlago o 
inkluzivnem izobraževanju najdemo tudi v dokumentu Policy Guidelines on Inclusion in 
Education (2009). Tam je zapisano, da Svetovna deklaracija o izobraževanju za vse (1990) 
določa skupno vizijo, in sicer univerzalizacijo dostopa do izobraževanja za vse otroke, 
mladino in odrasle ter promoviranje enakosti. To pomeni, biti proaktiven pri prepoznavanju 
ovir, ki jih mnogi srečujejo pri dostopu do izobraževalnih možnosti in opredeliti sredstva, ki 
so potrebna za premagovanje teh ovir. Inkluzivno izobraževanje je proces krepitve 
zmogljivosti izobraževalnega sistema, ki bi dosegel vse učence. Gre za celostno načelo, ki 
vodi vso izobraževalno zakonodajo in prakso. Inkluzivno izobraževanje izhaja iz dejstva, da 
je izobraževanje temeljna človekova pravica in temelj bolj pravične in enakopravne družbe. 
Redne šole z inkluzivno usmerjenostjo so najbolj učinkovito sredstvo v boju proti 
diskriminatornim odnosom, ustvarjajo vključujočo družbo in dosegajo izobraževanje za vse. 
Vključujejo spremembe in prilagajanja v vsebini, pristopih, strukturi in strategijah. Delijo 
skupno vizijo, ki zajema vse otroke ustrezne starostne skupine in prepričanje, da je 
odgovornost rednega sistema, da izobražuje vse otroke (prav tam, str. 8). 
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Ko govorimo o delu z otroki s čustvenimi in vedenjskimi težavami, se je potrebno osredotočiti 
tudi na samo okolje. V mislih imamo tako fizično kot tudi socialno okolje učenca, ki delujeta 
v skladu s konceptom inkluzije. Pomen kakovostnega učnega okolja kot enega od 
najpomembnejših dejavnikov uspešnega razvoja učencev poudarjajo različne razvojne teorije 
(Ford in Lerner 1992, Bronferbrenner in Morris 1998, Deci in Ryan 2000 vsi v Peklaj in 
Pečjak 2015, str. 313). Ena izmed definicij učnega okolja pravi, da je učno okolje socialno, 
psihološko, fizično in pedagoško okolje, v katerem se učenje dogaja in ki vpliva na učenčeve 
učne dosežke ter stališča do učenja (Allodi 2010 v Jereb 2011, str. 69).  
Vse človekove aktivnosti se odvijajo v prostoru, zato je vloga prostorskega načrtovanja zelo 
pomembna, saj v veliki meri vpliva na ljudi oziroma opravljanje njihovih dejavnosti 
(Zavodnik Lamovšek in Fikfak 2010, str. 23). Prav tako Tomšič Čerkež in Zupančič v delu 
Prostor igre (2011) opozarjata na pomembnost vloge okolja oziroma prostora pri učenju. O 
učnem okolju govorita kot o bogati kombinaciji dogodkov, usklajenih s pestro paleto 
čustvenih, intelektualnih, vizualnih in prostorskih dražljajev (prav tam, str. 78). O vplivu 
fizičnega okolja na učence s čustvenimi in vedenjskimi težavami smo govorili že v prejšnjem 
poglavju, na tem mestu pa bomo predstavili, kakšen naj bi bil inkluzivni šolski prostor. 
Prostor v inkluzivni šoli naj bi omogočal gibanje po prostoru in dostopnost, omogočal naj bi 
funkcionalne spremembe v prostoru, raznolikost uporabe oziroma možnost izbire in sobivanje 
različnih uporabnikov. Inkluzivni šolski prostor naj bi upošteval različne učence, njihovo 
starost, spol, kulturne in psihološke značilnosti (prav tam, str. 88). Potrebno se je zavedati, da 
ima učitelj omejene možnosti pri oblikovanju primernega prostora za učence. Učitelj lahko 
bolj pomembno prispeva k ustvarjanju pozitivnega učnega ozračja in kulture v razredu, ki ju 
narekuje inkluzivna šola. Pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami se je 
potrebno osredotočiti na njihove posebne potrebe pri socialni integraciji, zato menimo, da je 
ustvarjanje primernega ozračja v razredu in sprejemanje raznolikosti s strani vrstnikov ključno 
(Kavkler 2008b, str. 46). Medveš (2002 v prav tam, str. 13) izpostavlja kulturo, za katero so 
pomembni dobra komunikacija, sodelovanje, sodelovalno učenje ter možnosti, da se učenci 
učijo drug od drugega in da lahko vsak učenec izkaže uspešnost na nekem področju. V takšni 
šoli pa je potrebna sprememba stališč (Kavkler 2008a, str. 16). Namesto poudarjanja 
primanjkljajev učencev je potrebno iskati možnosti, ki bodo posamezniku omogočale uspešno 
vključevanje, kar pa zahteva različne prilagoditve. Učitelj se mora zavedati, da ne morejo vsi 
 54 
 
učenci reševati enakih nalog na enak način, v enakem časovnem obdobju in z enakimi učnimi 
pripomočki. Ključno vlogo pri ustvarjanju inkluzivnega ozračja in ustreznih prilagoditev 
poučevanja in preverjanja znanja v razredu ima torej učitelj (prav tam). Učitelji morajo veliko 
pozornosti nameniti vrstnikom, saj kot smo že omenili, je od njih odvisno, kako bo učenec s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami v razredu sprejet. Vrstnikom je potrebno posredovati 
informacije o posebnih potrebah otroka, jih ozavestiti o pravicah otroka do šolanja med 
vrstniki ter o različnih možnostih podpore in sodelovanja (prav tam, str. 61). 
Če povzamemo: okolje predstavlja učilnica z učenci ter učitelji v njej, ki so v stalni interakciji 
(Woolfolk 2002, str. 386). Tako vsak vidik sistema vpliva na vse druge (prav tam). Različna 
šolska okolja v veliki meri vplivajo na razlike v vedenju otrok (Zora 2002, str. 107). Vedenje 
posameznika je odvisno od lastnosti posameznikov in sistema, pri čemer vedenje določa 
odnos med posameznimi elementi. Rutter (v prav tam, str. 108) navaja raziskave, ki kažejo, da 
so razlike v vedenju otrok sistematično povezane z lastnostmi šole, in sicer je razlike v 
vedenju in učenju otrok možno predvideti na osnovi poznavanja etosa šole in razrednega etosa 
(prav tam, str. 108–109). Šolsko učno okolje, ki omogoča učinkovito izobraževanje, mora 
učence usmerjati k učenju in jim hkrati dopuščati dovolj prostora in časa za sodelovanje v 
učnem procesu (Jereb 2011, str. 69–70). Na šoli se stimulativno učno okolje lahko doseže s 
pomočjo učinkovite organizacije razreda, raznolike šolske opreme in učnih pripomočkov, 
pozitivne šolske klime in naravnanosti k inovativnosti. Veliko težavnega vedenja učencev in 
njihovih učnih težav bi lahko preprečili z učinkovitejšim učnim okoljem, ki temelji na 
kakovostnem organiziranju učenja, vzajemnem spoštovanju, odgovornosti in visokih 
pričakovanjih tako učiteljev kot učencev samih na področju učenja in medsebojnih odnosov 
(prav tam). Pozitivno šolsko klimo bi lahko povezali tudi z Gibbovo (Borisoff 1989 v Brajša 
1993, str. 87) opredelitvijo spodbudne, odkrito sodelovalne klime. Gibb razlikuje dve 
komunikacijski klimi. V defenzivno grozeči komunikacijski klimi se medsebojno ocenjujemo, 
kontroliramo, strateško usmerjamo, vedemo brez empatije, superiorno tekmujemo, natančno, 
racionalno in predvidljivo načrtujemo. V tej komunikacijski klimi nas prežema vsesplošno 
medsebojno nezaupanje. Nasprotje se kaže v spodbudni, odkrito sodelovalni klimi, v kateri 
probleme opisujemo. V tej klimi se vedemo spontano, vživljamo se v sogovornika in z njim 
ravnamo enakovredno, sodelujemo in negujemo medsebojno zaupanje (prav tam). Menimo, 
da nam takšne ugotovitve o kakovostnem medsebojnem okolju pripomorejo k nudenju 
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celovitejše pomoči učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Metljak idr. (2010, str. 94) 
so mnenja, da učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami bolj kot individualizirane 
programe potrebujejo spodbudno, razumevajoče in primerno strukturirano socialno okolje. 
Torej, da bi bilo potrebno ustvariti takšno okolje, ki učenca ne izključuje iz razreda v 
individualno obravnavo, kot je to značilno za današnjo prakso, ampak deluje na ravni razreda, 
skupine in vključujoče klime. Miklavžin (2010, str. 103) za učence s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami predlaga razne aktivnosti v naravi, saj le-te vplivajo na dobro počutje in 
zdravje ljudi. Prav tako učenje v naravi, tabori in doživljajski projekti nudijo izredne možnosti 
za vzpostavitev dobrih, zaupnih odnosov, o čemer smo že pisali v prejšnjih poglavjih, 
ključnega pomena pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami (prav tam). Zunanje 
okolje učencem tudi omogoča večjo stopnjo prostosti, da lahko preizkušajo nove stvari, 
raziskujejo in eksperimentirajo (prav tam, str. 104). Poleg tega pa takšno izkustveno učenje v 
naravi ponuja številne možnosti za kvalitetno pridobivanje novega znanja in veščin in s tem 
neposredno vplivajo na večjo socialno in družbeno kompetenco otrok, ki pri teh aktivnosti 
sodelujejo (prav tam, str. 103).  
4.6 Izobraževanje in usposabljanje učiteljev za delo z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami 
Povečanje števila otrok in mladostnikov s posebnimi potrebami na vseh ravneh sistema 
vzgoje in izobraževanja in uvedba inkluzivne kulture znotraj rednega šolstva od učiteljev 
zahtevata, da bodo svoje poučevanje prilagodili učencem s posebnimi potrebami, ki 
potrebujejo drugačno, prilagojeno obravnavo (Čančar 2016, str. 140). Meijer (v Izobraževanje 
učiteljev za inkluzijo... 2010, str. 5) prav tako izpostavi pomen učiteljev glede načela 
inkluzivnega izobraževanja. Poudarja, da so učitelji tisti, ki načelo udejanjajo in morajo biti 
sposobni poučevati različne učence v rednih oddelkih. Vsi dobri nameni za inkluzivno 
izobraževanje so torej brez vrednosti, če učitelji tega niso sposobni. Izpostavi, da je zato 
potrebno razviti primerne učne načrte in izobraziti učitelje, kako se spoprijeti z različnostjo 
(prav tam). Od učiteljev se torej pričakuje, da bodo poučevanje prilagodili zelo heterogeni 
skupini učencev (Matović in Spasenović 2016, str. 82). Avtorici omenjata tudi enako 
sodelovanje in učenje, ki bi ga učitelji omogočili tej heterogeni skupini učencev, vendar 
menimo, da je primerneje govoriti o enakovrednem pristopu oziroma omogočanju enakih 
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možnosti. Od vseh učencev, še posebej pa učencev s posebnimi potrebami, ne moremo 
pričakovati enakega učenja in sodelovanja, zato tudi govorimo o prilagajanju poučevanja 
posameznemu učencu. Odnos učiteljev do inkluzije je zelo pomemben, saj se njihova 
prepričanja o možnosti učenja in napredovanja vseh otrok zrcalijo v njihovih pričakovanjih in 
pripravljenosti za delo z različnimi skupinami učencev (Macura Milovanović in Vujisić 
Živković 2011 v Matović in Spasenović 2016, str. 82). Dobra poučenost in ustrezna 
pripravljenost učiteljev je nujna, da bi le-ti do inkluzije lahko razvili pozitiven odnos (prav 
tam). Postavlja se nam vprašanje, ali so učitelji pripravljeni na te nove zahteve oziroma ali so 
dovolj usposobljeni za delo z učenci s posebnimi potrebami oziroma z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. Udeleženci posveta o problemih, dilemah in rešitvah, ki se pojavljajo v 
vzgoji in izobraževanju otrok in mladih s posebnimi potrebami opozarjajo, da učitelji 
poročajo, da njihova usposobljenost za delo z učenci s posebnimi potrebami ni zadostna (prav 
tam, str. 142). Ugotavljajo, da si učitelji obče didaktične in vzgojne prakse, ki so na nek način 
univerzalne, pridobijo med študijem in jih nadgrajujejo skozi kariero, za delo z učenci, ki 
izraziteje odstopajo, pa so potrebna tudi specifična in specialna znanja (prav tam, str. 143). Na 
to opozarjata tudi Matović in Spasenović, ki pravita, da učitelji za delo z različnimi 
kategorijami otrok potrebujejo specifična znanja (prav tam, str. 82). Avtorici navajata, da 
morajo učitelji imeti ustrezno znanje, veščine in odnos, sposobnost za zmanjševanje ovir za 
učenje in socialno vključenost. Učitelji morajo od vseh učencev veliko pričakovati in med 
njimi spodbujati sodelovanje. Poznati in razumeti bi morali teorije o učenju in prepoznavati 
razlike v sposobnostih učencev, učnih stilih, v zanimanjih ter izobraževalnih potrebah 
različnih skupin učencev (prav tam). Učitelji bi si takšna znanja pridobili po potrebi glede na 
učence, s katerimi se srečujejo (Čančar 2016, str. 143). Temeljna učiteljeva odgovornost sta 
zato učenje in profesionalni razvoj. Odgovornost šole in države pa je vzpostavljati ustrezne 
razmere za razvoj (prav tam). Znane so nam torej raziskave o usposobljenosti učiteljev za delo 
z otroki s posebnimi potrebami na splošno, nimamo pa podatkov o usposobljenosti učiteljev 
za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Predvidevamo, da če učitelji nimajo 
dovolj znanja za delo z učenci s posebnimi potrebami, ga nimajo tudi za delo z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami ter bi potrebovali dodatna usposabljanja in izobraževanja 
v ta namen. V literaturi prav tako nismo zasledili programa, ki bi se nanašal izključno na 
poučevanje učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ampak le programe, ki so 
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namenjeni pomoči učiteljem pri delu z učenci s posebnimi potrebami na splošno (projekt 
Inkluzija in inkluzivnost: model nudenja pomoči učiteljem pri delu z dijaki s posebnimi 
potrebami, ki so integrirani v redne oddelke (Rutar 2010), program v obliki seminarjev za 
ravnanje z otroki s posebnimi potrebami, ki ga izvaja Marko Juhant (Košak 2014), projekt z 
naslovom »Usposabljanje strokovnih delavcev za uspešno vključevanje otrok in mladostnikov 
s posebnimi potrebami v vzgojo in izobraževanje v letih 2008, 2009, 2010 in 2011« 
(Destovnik 2011)). Postavlja se nam vprašanje, kolikšen del programa pokrivajo teme o delu z 
učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami, saj so le-ti samostojna skupina učencev s 
posebnimi potrebami in imajo tako kot druge skupine svoje posebnosti.  
Ko razmišljamo o tem, kaj vse bi morala zajemati izobraževanja in usposabljanja učiteljev za 
delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami, si lahko pomagamo z navedbo Škofleka 
(2011). Navaja, kaj vse mora učitelj pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
poznati in na kaj mora biti pozoren (prav tam, str. 47–48). Za delo z omenjenimi učenci 
predstavlja štiri temeljne pogoje, ki jih je mogoče zagotoviti v vsaki vzgojno-izobraževalni 
situaciji. Ti pogoji so: 
1. Učitelj mora imeti vsaj temeljna teoretična znanja o vzrokih, nastajanju in razvojnih 
posledicah čustvenih in vedenjskih težav učencev. 
2. Čustvene in vedenjske težave mora znati prepoznati, jih dopuščati ter razumeti (za ta pogoj 
bi moral učence nekoliko bolje poznati, kot je to potrebno za poučevanje). 
3. Do učencev in njihovih težav mora imeti spoštljiv odnos (mora jih resno jemati, ne sme se 
jih bati, niti minimalizirati ali negirati njihovih težav). 
4. Učno snov svojega predmeta mora posredovati na zanimiv in učencem razumljiv način 
(prav tam). 
Menimo, da Škoflek dobro opiše kompleksnost pogojev, ki jih mora učitelj zagotoviti pri delu 
z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Opomni nas, da ni dovolj, da ima učitelj samo 
znanje o učni vsebini svojega predmeta in o vzrokih, nastajanju in razvojnih posledicah 
čustvenih in vedenjskih težav učencev, ampak mora učence tudi dobro poznati in z njimi 
vzpostaviti primeren odnos. Prav tako ni dovolj, da ima učitelj dober odnos z učenci, nima pa 
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dovolj ustreznega znanja za delo s to skupino učencev s posebnimi potrebami. Da bi bilo 
izobraževanje in usposabljanje učiteljev učinkovito in ustrezno, mora torej zajemati različne 
vidike. 
Na to, ali se bodo čustvene in vedenjske težave pojavile, torej pomembno vplivajo dejavniki 
tveganja in zaščitni dejavniki (Metljak 2011, str. 3). Menimo, da je učiteljevo poznavanje teh 
dejavnikov bistveno pri preprečevanju čustvenih in vedenjskih težav. Učitelji, ki bi poznali 
osnovne značilnosti otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami, primerne strategije in 
metode dela z njimi, bi lahko učencem pomagali, da bi izboljšali svoje vedenje in učni uspeh. 
Z magistrskim delom želimo opozoriti na učiteljevo pomembno vlogo, ki jo ima pri 
poučevanju otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami in jih seznaniti z nekaterimi ključnimi 
dejavniki, ki vplivajo na uspešnost le-teh učencev. 
III. EMPIRIČNI DEL 
Otroci s posebnimi potrebami, med katere spadajo tudi učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami, so del večinskih osnovnih šol. Podatki kažejo, da se število učencev s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami povečuje. V študiji Otroci in mladostniki s hudimi motnjami vedenja - 
analiza stanja je navedeno, da strokovne delavke in delavci v šolah (tudi centrih za socialno 
delo, vzgojnih ter drugih zavodih) ugotavljajo, da se v zadnjem času pojavlja vse več otrok in 
mladostnikov s čustvenimi in vedenjskimi težavami (Kovač idr. 2011, str. 7). Na inštitutu RS 
za socialno varstvo je podano število učencev s posebnimi potrebami, vključenih v redne 
oddelke vzgoje in izobraževanja, glede na vrsto motnje. Vidimo, da je število otrok s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami v letu 2012 doseglo 258 učencev (Število učencev… 
b.l.). Novejših podatkov o številu učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, vključenih v 
večinske osnovne šole, nismo zasledili. Šolsko okolje lahko na učence s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami deluje kot podporni dejavnik ali pa njihovo neprimerno vedenje še 
okrepi (Kobolt 2011, str. 161). Menimo, da imajo v šolskem okolju veliko vlogo prav učitelji, 
saj so z učenci vsak dan v neposrednem stiku. Vloga učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami je torej zelo pomembna, vendar učitelji poročajo, da njihova 
usposobljenost za delo z učenci s posebnimi potrebami ni zadostna (Čančar 2016, str. 142). 
Skalar (2003, str. 12) opozarja na neprimeren odnos nekaterih učiteljev do otrok s čustvenimi 
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in vedenjskimi težavami, ki še poslabša njihovo vedenje in povečuje občutek izključenosti. 
Do njih imajo nižja pričakovanja v primerjavi z ostalimi učenci, nižje zahteve, namenjali naj 
bi jim več kritik in manj pohval, na splošno z njimi manj komunicirajo in jim nudijo manj 
povratnih informacij (prav tam). Učitelji so tisti, ki pomembno vplivajo na sam učni uspeh 
učenca in tako s primernim poučevanjem in odnosom lahko pripomorejo k izboljšanju le-tega. 
Zavedati se morajo, da na učni uspeh učencev lahko vplivajo njihova pričakovanja (Peklaj in 
Pečjak 2015, str. 97). Ustrezen odnos učitelja do učencev s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami številni avtorji izpostavljajo kot enega ključnih dejavnikov, ki pozitivno vpliva 
nanje (Skalar 2003, str. 10; Macura Milovanović in Vujisić Živković 2011, str. 634; 
Čačinovič Vogrinčič in Kodele v Čančar 2016, str. 137; Mikuš Kos 1991, str. 105). Če 
povzamemo, poleg ustreznega odnosa avtorji za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami kot pomembno izpostavljajo ustrezno izbiro in uporabo metod za, ustrezno izbiro 
dejavnosti za zmanjšanje disciplinskih problemov med poukom (na primer vzpostavljanje 
pravil in vztrajanje pri njih), primerno opremljenost učilnice, vzpostavitev kakovostnega 
učnega okolja, učenje oziroma izboljševanje socialnih veščin pri otrocih s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami itd. Vsi ti dejavniki in še mnogi drugi lahko predstavljajo dejavnike 
tveganja ali zaščitne dejavnike pri pojavu čustvenih in vedenjskih težav. Menimo, da bi 
učiteljevo poznavanje le-teh lahko olajšalo delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
motnjami. 
5. Opredelitev raziskovalnega problema 
Problem naše naloge je preučiti, kako učitelji vidijo svojo vlogo pri delu z učenci s čustvenimi 
in vedenjskimi težavami na predmetni stopnji osnovne šole. Z intervjuji učiteljev, ki imajo v 
svojem razredu učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami, želimo ugotoviti, kakšne 
izkušnje imajo z njim, ali se njihovo delo s to skupino otrok s posebnimi potrebami razlikuje 
od dela z ostalimi učenci v razredu. Predvsem nas bo zanimalo, kakšen odnos učitelji 
vzpostavljajo z otroki s čustvenimi in vedenjskimi težavami in s kakšnimi problemi se pri 
delu z njimi srečujejo. 
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5.1 Raziskovalna vprašanja 
1. Kakšne izkušnje imata učiteljici, zajeti v raziskavo, pri delu z učencema s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami? 
2. Kako učiteljici, zajeti v raziskavo, označujeta svoj odnos z učencema s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami? 
3. Ali se delo učiteljic, zajetih v raziskavo, razlikuje glede na to, ali delata z učencema s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami ali z ostalimi učenci? V čem se le-to razlikuje 
oziroma na kakšen način učiteljici prilagajata svoje delo učencema s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami? 
4. Katere značilnosti učiteljici, zajeti v raziskavo, prepoznata pri svojih učencih s čustvenimi 
in vedenjskimi težavami? Ali so to pretežno čustvene ali vedenjske težave? 
5. S katerimi problemi se učiteljici, zajeti v raziskavo, najpogosteje soočata pri delu z 
učencema s čustvenimi in vedenjskimi težavami ter na kakšen način jih rešujeta? 
6. Kako učiteljici, zajeti v raziskavo, ocenjujeta vključenost učencev s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami v oddelčno skupnost?  
7. Kakšna je po mnenju učiteljic, zajetih v raziskavo, vloga učitelja pri delu z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami? 
8. Ali učiteljici, zajeti v raziskavo, menita, da sta dovolj usposobljeni za delo z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami? Kakšno znanje o tem bi potrebovali? 
6. Metodologija 
6.1 Raziskovalna metoda 
V empiričnem delu smo uporabili kvalitativni raziskovalni pristop. Osnovni raziskovalni 
metodi, ki smo ju uporabili, sta deskriptivna in eksplikativna metoda. Pri deskriptivni 
raziskovalni metodi ugotavljamo stanje pedagoškega polja kakršno je, ne da bi si ga vzročno 
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pojasnjevali (Sagadin 1993, str. 12). Pri eksplikativni metodi pa gre za vzročno pojasnjevanje 
pojavov oziroma za iskanje odgovorov na vprašanje zakaj (prav tam). 
6.2 Udeleženci raziskave 
Pri raziskovanju smo uporabili namensko vzorčenje9, saj smo učiteljici izbrali z natančno 
določenim namenom (Vogrinc 2008, str. 56). Učiteljici smo izbrali s pomočjo svetovalnih 
delavk, ki smo ju spoznali v okviru opravljanja pedagoške prakse med študijem. Svetovalni 
delavki razpolagata s podatki, kateri učitelji poučujejo učenca/-e s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami na njihovi šoli ter nas tako lahko povežeta z njimi. V raziskavo smo vključili 
osnovnošolski učiteljici predmetne stopnje, ki imata v svojem razredu učenca s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. Učiteljici sta zaposleni na eni izmed ljubljanskih osnovnih šol in v 
šolstvu delata več kot 15 let. Učiteljica, ki smo jo poimenovali učiteljica 1 in ji dodelili 
oznako U1, poučuje učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami v 6. razredu. Učiteljica, ki 
smo jo poimenovali učiteljica 2 in ji dodeli oznako U2 pa poučuje učenca s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami, ki obiskuje 8. razred in je tudi njegova razredničarka. 
6.3 Zbiranje podatkov in instrument 
Podatke raziskave smo pridobili s pomočjo nestandardiziranega, delno strukturiranega 
intervjuja. Intervju je sestavljen iz osmih vnaprej pripravljenih vprašanj odprtega tipa, ki se 
navezujejo na vlogo učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami (Priloga 
A: Protokol polstrukturiranega intervjuja za učitelje), preostala vprašanja za pojasnitev 
oziroma poglobitev odgovorov pa smo oblikovali sproti med potekom intervjuja. 
Intervjuvanima osebama smo pojasnili, da je sodelovanje v raziskavi prostovoljno in jima 
pojasnili namen raziskave, ju seznanili z načrtovanim potekom intervjuja ter zagotovili njuno 
anonimnost. V ta namen tudi podrobnejših podatkov učiteljic nismo zapisali, saj menimo, da 
ti tudi niso bistveni za našo raziskavo. Z učiteljico 1 (U1) smo skupaj pregledali vprašanja in 
ji jih po potrebi obrazložili, saj smo sam intervju, po njenih željah, opravili pisno po 
 
9 Potrebno je opozoriti, da se ugotovitev, ki se pokažejo na namenskem vzorcu, ne da posplošiti na širšo 
populacijo, ampak so omejene na proučevani vzorec (Engel in Schutt 2005 v Vogrinc 2008, str. 56).  
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elektronski pošti. Z učiteljico 2 (U2) smo intervju izvedli ustno in ga z njenim dovoljenjem 
posneli. 
6.4 Postopek obdelave podatkov 
Podatke, pridobljene z intervjujema, smo obdelali po postopku kvalitativne analize, namen 
katere je s kodiranjem in kategoriziranjem besedila oblikovati teoretično razlago ali pojasnitev 
proučevanega pojava (Vogrinc 2008, str. 61). Gradivo smo uredili oziroma ga transkribirali, 
določili enote kodiranja, kodirali, izbrali in definirali relevantne pojme ter oblikovali 
kategorije in jih definirali. Transkripciji intervjujev sta priloženi v prilogah magistrskega dela 
(Priloga B: Transkripcija intervjuja z učiteljico 1 (U1); Priloga C: Transkripcija intervjuja z 
učiteljico 2 (U2)). Na koncu smo oblikovali končno teoretično formulacijo (prav tam). 
7. Rezultati in interpretacija 
V pričujočem poglavju predstavljamo odgovore učiteljic na raziskovalna vprašanja. Zaradi 
večje preglednosti pri kodiranju izjav v tabelah uporabljamo okrajšavo učenci s ČVT, s katero 
označujemo učence s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Iz istega razloga tudi za 
raziskovalna vprašanja uporabljamo okrajšavo RV. Na podlagi interpretacij vseh 
raziskovalnih vprašanj bomo predstavili nekatere temelje dela z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. 
RV1: Kakšne izkušnje imata učiteljici, zajeti v raziskavo, pri delu z učencema s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami? 
Na začetku nas je zanimala izkušnja učiteljic z delom z učencema s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami, ki ju poučujeta. To smo v intervjuju preverjali z vprašanjem »Kakšna je vaša 
izkušnja z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ki ga poučujete?« Odgovore 
intervjuvank smo kodirali in jih razvrstili v kategorije, kot je razvidno iz tabel v nadaljevanju. 
Tabela 1: Kodiranje izjav o izkušnjah učitelja z učenci s ČVT 
Oznaka Postavka Koda 
1U1 »Med poukom se dolgočasi in tega niti ne skriva.« Dolgočasenje med poukom 
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2U1 »Uživa v provokacijah učitelja.« Provociranje učitelja 
3U1 »Med poukom klepeta, namenoma se sprehaja po 
razredu.« 
Motenje pouka 
4U1 »»Proba«, do kje gre lahko pri posameznih 
učiteljih.« 
Preizkušanje meja učitelja 
5U1 »Ne posluša učiteljevih opozoril oziroma se ne meni 
zanje.« 
Neupoštevanje učitelja 
6U2 »Učenec stalno moti pouk.« Motenje pouka 
7U2 »Takoj »znori«, butne nekoga, ga porine, v afektu 
strga test.« 
Impulzivno vedenje 
8U2 »Pošlje učitelja nekam.« Nespoštovanje učitelja 
9U2 »Vzame pomaranče in jih meče na parkirišče.« Motenje pouka 
 
Ureditev kod 
Dolgočasenje med poukom (1U1) Σ = 1 
Provociranje učitelja (2U1) Σ = 1 
Motenje pouka (3U1, 6U2, 8U2) Σ = 3 
Preizkušanje učitelja (4U1) Σ = 1 
Neupoštevanje učitelja (5U1) Σ = 1 
Impulzivno vedenje (7U2) Σ = 1 
Nespoštovanje učitelja (8U2) Σ = 1 
 
Kategorije RV1 
1. Odnos do učitelja: v kategoriji združujemo kode nespoštovanje učitelja, provociranje 
učitelja, preizkušanje učitelja in neupoštevanje učitelja; 
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2. Neustrezno vedenje: v kategoriji združujemo kode impulzivno vedenje, motenje pouka in 
dolgočasenje med poukom. 
Obe intervjuvanki sta pri izkušnji z učencema s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
izpostavili učenčevo motenje pouka, ki se kaže na različne načine. Učiteljica 1 (U1) pravi, da 
učenec »namenoma moti pouk, se smeje in dela neumnosti«. Dodaja, da »med poukom 
klepeta, namenoma se sprehaja po razredu«. Poroča tudi, da se učenec »med poukom 
dolgočasi in tega niti ne skriva« (U1), učiteljica 2 (U2) pa, da učenec »takoj »znori«, butne 
nekoga, ga porine«. V tem primeru je razvidno, da se učenec neustrezno vede tudi do 
sošolcev. Obe učiteljici zaznavata učenčevo nespoštljivo vedenje tudi do njiju dveh. To 
sklepamo iz izjav, kot so: »Želi si učitelja sprovocirati do točke, ko mu popustijo živci, v tem 
uživa« (U1), »ne posluša učiteljevih opozoril oziroma se ne meni zanje« (U1), »pošlje učitelja 
nekam« (U2) itd. Ugotavljamo, da sta odgovora učiteljic na naše prvo raziskovalno vprašanje 
zelo podobni ugotovitvam številnih raziskav, s katerimi so želeli identificirati najpogostejša 
neprimerna vedenja oziroma disciplinske probleme in smo jih navedli v teoretičnem delu 
magistrskega dela (Bibou-Nakou, Kiosseoglou in Stogiannidou 2000; Haroun in O'Hanlon 
1997; Tulley in Hwang Chiua 1995; Bruce in Murraberkowitz 1993, Hyman in Lally 1984 vsi 
v Pšunder 2004, str. 65–67). Raziskave so pokazale, da je najpogosteje prisotno nespoštljivo 
vedenje, prekinjanje učitelja in odgovarjanje učitelju, pomanjkanje motivacije in 
neposvečanje delu v razredu oziroma izogibanje delu, povzročanje hrupa, zapuščanje sedeža, 
ustrahovanje vrstnikov in pretepi, agresija, laganje, uničevanje šolske lastnine itd. Podobno 
raziskavo je pri nas izvedla Pšunder (2003, str. 42), v kateri je raziskovala, s katerimi 
neprimernimi vedenji učenci po zaznavah učiteljev in učencev najpogosteje kršijo disciplino v 
šoli in katera od teh vedenj so najbolj moteča. Raziskava je pokazala, da učitelji in učenci kot 
najpogostejše navajajo tiste kršitve, s katerimi učenci motijo pouk. Kot najbolj moteče so 
oboji navedli neprimerne odnose (prav tam). Tudi v odgovorih naših intervjuvank zasledimo 
predvsem nespoštljivo vedenje oziroma neprimerne odnose z vrstniki in učiteljicama ter 
različne načine motenja pouka. Na podlagi odgovorov sklepamo, da učiteljici nimata dobrih 
izkušenj z delom z učencema s čustvenimi in vedenjskimi težavami, saj sta izpostavili zgolj 
negativne izkušnje pri delu z njima. Sklepali smo tudi, da bosta učiteljici odnos omenjenih 
učencev do njiju označili kot neprimeren, nespoštljiv, vendar je odgovor učiteljice 2 (U2) na 
naslednje vprašanje izražal nasprotno. 
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RV2: Kako učiteljici, zajeti v raziskavo, označujeta svoj odnos z učencema s čustvenimi 
in vedenjskimi težavami? 
Nadalje nas je zanimalo, kakšen odnos imata učiteljici z učencema s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. Da bi pridobili bolj avtentične odgovore učiteljic, smo vprašanje 
obrnili in spraševali po odnosu učencev do učiteljic. V intervjuju smo torej postavili vprašanje 
»Kakšen odnos ima ta učenec z vami?« 
Tabela 2: Kodiranje izjav o učiteljevem označevanju odnosa z učencem s ČVT 
Oznaka Postavka Koda 
1U1 »Sedaj, ko je učenec prejel odločbo, zgoraj 
omenjenih stvari ne počenja več.« 
Izboljšanje vedenja po odločbi 
za usmeritev 
2U1 »Pred tem je počel vse omenjeno.« Izboljšanje vedenja po odločbi 
za usmeritev 
3U2 »Odnos je pa v redu, zelo pozitiven.« Pozitiven odnos 
4U2 »Moram reči, da mi zaupa.« Zaupanje učitelju 
5U2 »Meni pa nikoli ne laže.« Iskrenost do učitelja 
6U2 »Ko se umiri, imava pa midva normalen pogovor.« Zmožnost pogovora 
7U2 »Ko naredi neumnost, še preden se mi kakšen 




Izboljšanje vedenja po odločbi za usmeritev (1U1, 2U1) Σ = 2 
Pozitiven odnos (3U2) Σ = 1 
Zaupanje učitelju (4U2, 7U2) Σ = 2 
Iskrenost do učitelja (5U2) Σ = 1 





1. Izboljšanje vedenja po odločbi za usmeritev; 
2. Kakovosten odnos: v kategoriji združujemo kode pozitiven odnos, zmožnost pogovora, 
zaupanje učitelju in iskrenost do učitelja. 
Kljub temu da sta učiteljici izpostavili zgolj negativne izkušnje dela z učencema s čustvenimi 
in vedenjskimi težavami in opisovali njuno neustrezno vedenje, njun odnos do učiteljic 
označujeta kot pozitiven. Zanimivo je, da učiteljica 1 (U1) bolj kot sam odnos učenca do nje 
izpostavi njegovo vedenje, ki se je izboljšalo po prejetju odločbe za usmerjanje. Čeprav iz 
samega odgovora učiteljice ne izvemo, kakšen je odnos učenca do nje, menimo, da se je na 
podlagi izboljšanega vedenja izboljšal tudi njun odnos. Učiteljica 2 (U2) nam je zaupala, da 
imata zelo pozitiven odnos. Pripoveduje o več primerih, ki kažejo na medsebojno zaupanje. 
Izpostavlja, da je v primeru konflikta z učiteljem pomembno poznati tudi njegovo plat 
zgodbe, saj meni, da ga učitelji včasih po krivem obtožijo: »Ima etiketo, da kadar so 
»kozlarije«, je on zraven. Včasih mi učitelji pravijo, da je bil zagotovo ta učenec, njega pa 
takrat sploh v šoli ni bilo. Resda je v večini primerov zraven, v tretjini primerov pa ni.« (U2) 
Menimo, da je učitelje potrebno opozoriti na težavo pri posredovanju informacij razredniku. 
Glede problemov, ki jih ima določen učitelj z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
v razredu, Bečaj (1987, str. 95) opozarja, da bi morali učitelji probleme in situacije, v katere 
zaidejo pri svojem delu, reševati vsak zase. Pogosto se zgodi, da učitelji prelagajo takšno delo 
na razrednika, kar pa ni primerno zato, ker ga pri konfliktni situaciji ni bilo zraven in mu je 
prepuščeno verjeti učitelju ali pa učencu ter na podlagi tega ukrepati. Učiteljici sem zastavila 
še podvprašanje in sicer, ali meni, da ima pri tistih učiteljih, s katerimi se razume, učenec 
manj vedenjskih problemov in ali meni, da ima tu pomembno vlogo odnos. Učiteljica 
odgovarja, da je vse odvisno od tega, kako ga učitelji sprejemajo. To opiše tako: »Če ga 
nekdo neprestano stigmatizira v oddelku, ga stalno opominja pred drugimi, ga postavlja v tako 
nehvaležno vlogo, mora on delati »kozlarije« še naprej, da opraviči svoj obstoj. Če pa ti tega 
ne potenciraš in se v bistvu narediš malo »francoza« ter mu potem na samem poveš, pa drugič 
te »kozlarije« v večini primerov ne bo ponovil.« (U2). Učiteljica 2 (U2) se torej dobro zaveda, 
kako lahko učitelj s stalnim pritiskom na učenca še okrepi neustrezno vedenje. Na to opozori 
tudi Bečaj (1987, str. 79). Razlaga, da če se učenec z odklonilnimi reakcijami srečuje v vseh 
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svojih življenjskih situacijah, na primer doma, na ulici, v šoli, med vrstniki, le-te postanejo za 
učenca nevarne. Tako lahko učiteljeva kazen, graja in kritika, če se pojavlja dovolj pogosto, 
povzroči ali pa okrepi že prej obstoječo čustveno motenost, ki se direktno odrazi tudi v 
vedenju (prav tam). 
Iz naštetega je moč prepoznati, da na učenčevo vedenje bistveno vpliva odnos, ki ga ima z 
učiteljem oziroma sprejetost s strani učitelja. Te ugotovitve podpira tudi Rapuš Pavel (2010), 
in sicer navaja, da se pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami uspešnejši 
počutijo učitelji, ki se v pogovoru usmerjajo k učencem in ob tem uporabljajo pozitivno 
naravnanost in sprejemanje. Prav tako dobre odnose kot izhodišče učinkovitega delovanja 
izpostavlja Vec (2011, str. 148) in poudarja, da le-ti prispevajo, da je motečega vedenja manj. 
Na pomembnost odnosa med učiteljem in učencem opozarja tudi Gogala (2005; 1966). 
Izpostavi zahtevo po stiku med učiteljem in učencem (1966, str. 24). Gre za notranjo napetost, 
ki povezuje učitelja in učenca ter omogoča najintenzivnejše delo in pripravljenost za dajanje 
in sprejemanje (prav tam). Glede odnosa med učiteljem in učencem s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami pa se mora učitelj zavedati, da je on tisti, ki mora kaznovati in 
omejevati učenčevo neprimerno vedenje in zato pri njem vzbuja odpor in negativna čustva 
(Bečaj 1987, str. 91). Učitelj mora to sprejeti kot dejstvo in tega ne sme razumeti, kot da ga 
učenec odklanja (prav tam). Menimo, da se mora učitelj pri vzpostavljanju odnosa z učencem 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami tega zavedati tudi zaradi tega, da ne bi učencu popuščal 
oziroma opuščal kaznovanja z namenom, da ne poruši njunega odnosa. Menimo, da 
doslednost učitelja, vztrajanje pri pravilih in kaznovanju ne ogroža njegovega odnosa z 
učencem. Tako učitelj učencu predstavlja avtoriteto in ga učenec sprejema kot pravičnega. 
Nedosleden učitelj, ki včasih kaznuje, včasih pa popušča oziroma ignorira neprimerno 
vedenje oziroma kršitev pravil, bo pri učencu s čustvenimi in vedenjskimi težavami prej 
vzbujal občutek nepravičnosti in občutek, da učitelj kaznuje po svoji volji. V tem primeru bo 
učenec za svojo kršitev teže sprejel odgovornost. Učiteljica 2 (U2) je navedla tudi zanimiv 
primer konflikta med učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami in neko učiteljico z 
razredne stopnje: »Učiteljica ga je kregala sredi avle in ga prijela [pokaže, kako naj bi ga 
prijela za ovratnik], nakar je eksplodiral. Začel je vpiti nanjo in jo tikati. Toda v tem primeru 
je bil on izzvan. Ona je njega označila, osmešila ga je pred celo »publiko« avle, sredi 
glavnega odmora. Sošolci so rekli, da ima srečo, da je ni »na gobec«, ker se je drla na njega in 
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ga še držala za majico.« (U2) Primer navajamo, ker menimo, da je dober pokazatelj tega, kako 
zelo pomemben je učencem ugled, ki ga imajo v očeh sovrstnikov. Iz primera je razvidno, da 
učenec ne prenese, da ga učitelj izpostavlja pred ostalimi učenci in na ta način vpliva na 
njegovo podobo v družbi. Številni avtorji opozarjajo, da pozitiven odnos med učiteljem in 
učencem pozitivno vpliva tudi na učenčevo sprejetost s strani vrstnikov (Pečjak in Košir 
2002; Skalar 2003; Metljak 2011; Peklaj idr. 2008). Te ugotovitve so pomembne zaradi 
načrtovanja pomoči pri socialni vključenosti učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami v 
oddelek, saj sprememba učiteljevega odnosa do učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
vpliva tudi na spremembo odnosa njegovih sošolcev. Menimo, da dober odnos med učencem 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami in njegovimi učitelji ter predvsem sošolci deluje kot 
varovalni dejavnik pred neprimernim vedenjem. 
RV3: Ali se delo učiteljic, zajetih v raziskavo, razlikuje glede na to ali delata z učencema 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami ali z ostalimi učenci? V čem se le-to razlikuje 
oziroma na kakšen način učiteljici prilagajata svoje delo učencema s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami? 
Pri tretjem raziskovalnem vprašanju nas je glede dela z učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami zanimalo dvoje: ali se učiteljevo delo z učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami na kakršenkoli način razlikuje od dela z ostalimi učenci? Kako se učiteljevo delo z 
učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami razlikuje od dela z ostalimi učenci? 
Tabela 3: Kodiranje izjav o prilagajanju dela učencem s ČVT 
Oznaka Postavka Koda 
1U1 »Učenca vedno vključim v učno snov in ga 
pogosto kaj sprašujem, da vzbudim njegovo 
zanimanje za učno snov.« 
Motiviranje učenca 
2U1 »Včasih učenec potrebuje samo pozornost« Potreba po pozornosti 
3U1 »... in njegovo [učiteljevo] pohvalo« Potreba po pohvali 
4U1 »ter občutek, da ga je učitelj sprejel« Občutek sprejetosti 
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5U1 »Delo s takšnim učencem se najbolje obnese 
individualno.« 
Individualno delo z učencem 
6U2 »Niti ne. Zato, ker ga jaz posebej ne obravnavam.« Enako delo z učencem s ČVT 
7U2 »Čeprav je inteligenten, ima v glavnem dvojke in 
je tudi zadovoljen z njimi.« 
Nizka pričakovanja učenca 
8U2 »Pri njem je ta dvojka brez učenja, ker on se ne 
uči.« 
Pomanjkanje delovnih navad 
9U2 »On samih učnih težav kot takih nima. Nima pa 
delovnih navad.« 
Pomanjkanje delovnih navad 
 
Ureditev kod 
Motiviranje učenca (1U1) Σ = 1 
Potreba po pozornosti (2U1) Σ = 1 
Potreba po pohvali (3U1) Σ = 1 
Občutek sprejetosti (4U1) Σ = 1 
Individualno delo z učencem (5U1) Σ = 1 
Enako obravnavanje učenca s ČVT (6U2) Σ = 1 
Nizka pričakovanja učenca (7U2) Σ = 1 
Pomanjkanje delovnih navad (8U2, 9U2) Σ = 2 
 
Kategorije RV3 
1. Priznavanje učenca s strani učitelja: v kategoriji združujemo kode potreba po pozornosti, 
potreba po pohvali, občutek sprejetosti; 
2. Delo z učencem s ČVT: v kategoriji združujemo kode motiviranje učenca, individualno 
delo z učencem in enako delo z učencem s ČVT; 
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3. Učne značilnosti učenca: v kategoriji združujemo kode nizka pričakovanja učenca in 
pomanjkanje delovnih navad. 
Odgovori intervjuvank nakazujejo na to, da delo z učencema s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami poteka na različne načine. Ta ugotovitev nas ne preseneča, saj se tudi učenci znotraj 
same skupine otrok s čustvenimi in vedenjskimi težavami močno razlikujejo, zato se morajo 
tudi načini dela z njimi razlikovati in se jim prilagajati na različne načine. Iz odgovorov 
učiteljice 1 (U1) je moč prepoznati, da se delo z učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami od dela z ostalimi učenci razlikuje v tem, da učenca poskuša motivirati na različne 
načine. Izpostavlja, da učenec s čustvenimi in vedenjskimi težavami potrebuje učiteljevo 
priznanje in sprejemanje. Te postopke tudi Kesič Dimic (2010) navaja kot uspešne pri delu z 
učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Izpostavlja, da so pri takšnemu učencu primerne 
pogoste pohvale (prav tam, str. 61). Prav tako kot učiteljica 1 (U1) avtorica omenja 
postavljanje vprašanj učencu in dodaja, da se učencu postavlja takšna vprašanja, da  bo lahko 
pokazal svoja močna področja. Menimo, da je to učinkovit način, kako učenca vključiti v 
obravnavo učne vsebine in ga motivirati za sodelovanje. Našteti pristopi dela, ki jih je navedla 
učiteljica 1 (U1) so po našem mnenju primerni pri delu z vsemi učenci. Niso le učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami tisti, ki jih je potrebno motivirati za obravnavo določene 
učne vsebine in aktivno sodelovanje med poukom ter so potrebni učiteljevega sprejemanja. 
Nadalje je učiteljica 1 (U1) izrazila tudi težavnost dela z učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami v skupini. Pravi, da se pri takšnem učencu najbolj obnese individualno delo. Tako 
tudi Woolfolk (2002, str. 139) opozarja, da so prav učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami lahko tisti, ki jih najteže poučujemo v rednem oddelku. Menimo, da je individualno 
delo za večino učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami potrebno, vendar ne v tolikšni 
meri, kot je pomembno delo z njimi v skupini svojih vrstnikov. Za učence s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami je torej pomembno tako individualno kot tudi skupinsko delo, od 
učenčevih težav pa je odvisno njuno razmerje. Skalar (2003, str. 12) izpostavlja, da je 
vključenost učenca, ki pomeni sprejetost, varnost, enakovrednost vrstnikom, pot k njegovi 
učni in socialni uspešnosti. Za razliko od učiteljice 1 (U1) učiteljica 2 (U2) odgovarja, da se 
način dela z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami ne razlikuje od načina dela z 
ostalimi učenci. Sklepamo, da učiteljica svojega učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
obravnava na enak način, ker meni, da je inteligenten in zato ni potreben pomoči oziroma 
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prilagajanja na učnem področju, saj razlaga, da je »nedvomno nadpovprečno nadarjen 
učenec«. Učiteljica 2 (U2) izrazi tudi neskladje med učenčevo nadarjenostjo in njegovim 
učnim uspehom. Pravi, da »čeprav je nadarjen, ima učenec v glavnem dvojke in je tudi 
zadovoljen z njimi, kar pomeni, da svoj talent žal zelo stran meče, kar je greh. »Pri nekaterih 
je tista dvojka krvavo pridobljena. Pri njem je ta dvojka brez učenja, ker on se ne uči« (U2). 
Gre za t.i. učno poduspešnost. Poduspešni so učenci, ki v šoli »ne poslušajo, ne berejo, ne 
opravljajo šolskih zadolžitev, niso motivirani, so dezorganizirani in se na različne načine 
umikajo iz učnega procesa« (Rimm v Razdevšek-Pučko 2003, str. 118). Iz odgovora lahko 
razberemo, da se učiteljica 2 (U2) zaveda, da je učenec sposoben mnogo več, vendar je 
vprašanje, kakšna so njena pričakovanja do učenca in če so le-ta enaka pričakovanjem učenca, 
torej prenizka, saj je zadovoljen z dvojkami. Potrebno je opozoriti, da poduspešnost ni nujno 
tudi neuspešnost, kot je to razvidno v našem primeru, saj del bistrih otrok dosega šolske 
uspehe, s katerimi je njihovo okolje povsem zadovoljno, tudi sami nimajo občutka 
neuspešnosti, saj zlahka dosegajo še sprejemljive rezultate (prav tam, str. 125). V tem primeru 
gre pri učencu za podrealizacijo oziroma neizkoriščene sposobnosti, ki so lahko celo 
nadpovprečne (prav tam). Menimo, da bi učitelj pri svojih učencih moral pričakovati dosežke, 
ki so jih posamezni učenci zmožni doseči in pri njih vztrajati. Tako bi učencu pokazal, da 
verjame vanj in ni obupal nad njim, kot je v tem primeru učenec sam. V našem primeru bi 
visoka pričakovanja in ustrezna učiteljeva podpora učencu morda pripomogla k večji 
motivaciji za učenje. Menimo, da je prilagajanje dela učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami na različne načine izrednega pomena, saj le-ti zaradi različnih težav oziroma 
problemov, ne zmorejo biti tako uspešni, kot bi lahko bili, če čustvenih in vedenjskih težav ne 
bi imeli. Brez učiteljevega prilagajanja, sprejemanja in razumevanja njihovih težav se bo 
večina učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami hitro srečala tudi z učno neuspešnostjo. 
RV4: Katere značilnosti učiteljici, zajeti v raziskavo, prepoznata pri svojih učencih s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami? Ali so to pretežno čustvene ali vedenjske težave? 
Intervjuvanki smo spraševali tudi po značilnostih, ki jih prepoznata pri svojem učencu s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami. Zanimalo nas je, če bosta učiteljici prepoznali predvsem 
zunanje oziroma vedenjske težave, ne pa toliko notranjih težav. V ta namen smo jima zastavili 
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vprašanje: po čem prepoznate, da ima ta učenec čustvene in vedenjske težave, v čem je 
drugačen? 
Tabela 4: Kodiranje izjav o značilnostih učencev s ČVT 
Oznaka Postavka Koda 
1U1 »Pogosto in rad moti pouk.« Motenje pouka 
2U1 »Učenca s ČVT prepoznam tudi po tem, da ko ga 
soočim z neustreznim vedenjem, se vedno naredi 
žrtev, češ da ni on kriv, ali pa saj so bili tudi drugi, 
postane celo užaljen.« 
Nesprejemanje odgovornosti 
3U1 »Velikokrat lažejo.« Laganje 
4U1 »Velikokrat zaigra vlogo, da se kesa, da mu je žal, 
točno ve, kaj mora povedati, pokazati učiteljem, da 
bodo zadovoljni, v resnici mu je malo mar za 
druge.« 
Manipuliranje 
5U1 »Takšen učenec je pokazal tudi sadizem.« Sadizem 
6U1 »Takšnega učenca se prepozna zlasti navzven« Vedenjske težave 
7U2 »po njegovih hitrih reakcijah, izpadih,« Impulzivno vedenje 
8U2 »po njegovi kratki koncentraciji.« Slabša miselna koncentracija 
9U2 »Potem bo drugemu sezul copat in ga vrgel na 
drugo stran učilnice. Potem jodla, jezika vmes, ko 
razlagaš.« 
Motenje pouka 
10U2 »Ali pa kdo drug kaj vpraša, on pa se začne 
norčevat.« 
Norčevanje 
11U2 »Nikoli se ne zgodi, da bi bil celo uro tiho.« Motenje pouka 
12U2 »On čustvenih težav ne kaže.« Vedenjske težave 
13U2 »Zelo hitro je jezen.« Impulzivno vedenje 
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14U2 »Pa tudi zamerljiv, ker on pogreva konflikte z 





Motenje pouka (1U1, 9U2, 11U2). Σ = 3 
Nesprejemanje odgovornosti (2U1) Σ = 1 
Laganje (3U1) Σ = 1 
Manipuliranje (4U1) Σ = 1 
Sadizem (5U1) Σ = 1 
Vedenjske težave (6U1, 12U2) Σ = 2 
Impulzivno vedenje (7U2, 13U2) Σ = 2 
Slabša miselna koncentracija (8U2) Σ = 1 
Norčevanje (10U2) Σ = 1 
Zamerljivost  (14U2) Σ = 1 
 
Kategorije RV4 
1. Težave, usmerjene navzven oziroma vedenjske težave: v kategoriji združujemo kode 
motenje pouka, laganje, manipuliranje, vedenjske težave, impulzivno vedenje; 
2. Neprimerno vedenje usmerjeno v druge: v kategoriji združujemo kode sadizem in 
norčevanje; 
3. Slabša miselna koncentracija; 
4. Značilnosti učenčevega dojemanja situacij: v kategoriji združujemo kode nesprejemanje 
odgovornosti in zamerljivost. 
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Kot smo že opozorili, so čustvene in vedenjske težave zelo različne in se kažejo v različnih 
oblikah vedenja (Stojanović 2005, str. 88). To je opaziti tudi v našem primeru. Čeprav sta si 
učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami različna, jima je po opisu učiteljic skupno 
motenje pouka. Učiteljica 2 (U2) glede motenja pouka poudarja, da »z leti ni nič drugače. Jaz 
sem ga dobila v 6. razredu in sem mislila, da bo z leti bolje, pa ni. Zdaj je v osmem in je na 
vrhuncu«. Da se učenčevo problematično vedenje z leti še stopnjuje, ni nič nenavadnega. Kot 
pravi Bečaj (1987, str. 81) se bo vedenjska problematičnost stopnjevala sama po sebi, čim bolj 
neuspešen bo postajal učenec in čim starejši bo. Brez primernega dela s takšnim otrokom in 
tudi z ohranitvijo učenčevega motečega vedenja na istem nivoju se bo njegovo stanje 
postopoma slabšalo. Učiteljica 1 (U1) dodaja, da je za njenega učenca s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami značilno tudi, da ne sprejema odgovornosti za svoja dejanja, laže in da 
mu je malo mar za druge. Učiteljica je omenila, da je pri učencu zaznala tudi sadizem: 
»Užival je na primer v pretepih drugih učencev, na lastne oči sem videla, kako se je smejal in 
celo navijal pri pretepu. Ko so učenca dali narazen, je bil jezen, da je vsega konec«. Učiteljica 
2 (U2) pa pravi, da se njen učenec s čustvenimi in vedenjskimi težavami od ostalih učencev 
razlikuje tudi po slabši miselni koncentraciji, impulzivnem vedenju, zamerljivosti in 
norčevanju iz drugih. Značilnosti učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ki jih 
navajata učiteljici, se skladajo z značilnostmi, ki jih omenjajo avtorji, navedeni v drugem 
poglavju teoretičnega dela magistrskega dela Opredelitev učencev s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami in njihove značilnosti. Skupne značilnosti, ki smo jih zaznali, so: 
nemirnost, motenje pouka, laganje, izbruhi jeze, pomanjkanje empatije in skrbi za druge ter 
neprevzemanje odgovornosti za svoja dejanja (Metljak 2011; Kobolt in Rapuš Pavel 2009; 
Kesič Dimic 2010). Iz odgovorov učiteljic lahko razberemo, da sta pri učencih s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami prepoznali predvsem težave, ki se kažejo navzven ne pa notranjih 
oziroma čustvenih težav. Učiteljica 1 (U1) pojasnjuje, da se »takšnega učenca prepozna zlasti 
navzven, svojo notranjost skrbno skriva in je niti ne želi deliti z ostalimi (pri kliničnem 
psihologu je bil enkrat in ne želi ga več obiskati, tudi DSP na šoli je odklanjal in je še zdaj ni 
sprejel, velikokrat me vpraša, koliko časa mora še obiskovati moje ure)«. Prav tako Učiteljica 
2 (U2) razlaga, da notranjih težav ni opazila: »On čustvenih težav ne kaže. Sploh ne. Ta 
problem ima, da takoj znori. Samo da se en nasmeje, on že takoj izbruhne s tistim svojim 
»kaaaj je??!!«. O tem govori raziskava avtorjev Poulou in Norwich (2000 v Kobolt 2010, str. 
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126), ki je pokazala, da učitelji opazijo le vidno, izstopajoče, eksternalizirano vedenje, 
spregledajo pa internalizirano »doživljanje«. Tega opazijo le pozorni opazovalci drobnih 
znakov, kot so na primer umik, tihost, plašnost in nevpadljivost učenca (prav tam). Tudi 
Kobolt (2010, str. 150) je v svoji raziskavi ugotavljala, katera vedenja v šolskem prostoru 
pedagoške delavce najbolj motijo. Ugotavlja enako, in sicer, da so za pedagoške delavce 
najmanj moteča vedenja, ki pomenijo internalizacijo učenčevih problemov, kot sta na primer 
umaknjenost in neosredotočenost na učno snov. Menimo, da bi morali biti učitelji bolje 
seznanjeni s to problematiko in opozorjeni tudi na otroke s čustvenimi oziroma 
internaliziranimi motnjami. Zavedamo se, da je takšne težave pri učencih težko prepoznati, 
ampak verjamemo, da bi bili učitelji bolj pozorni nanje oziroma bi jih laže prepoznali, če bi 
bili nanje »pripravljeni« in bi se poučili tudi o teh, manj vidnih značilnostih učencev s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami, saj se jih nekateri učitelji morda niti ne zavedajo. 
Čeprav smo do tu postavljali zelo odprta vprašanja in z njimi nismo usmerjali na negativne 
plati učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami (šele pri naslednjem vprašanju smo 
spraševali po problemih, s katerimi se najpogosteje srečujeta pri delu z učencema s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami), sta učiteljici izpostavili zgolj negativne izkušnje dela z 
obema in navedli le negativne značilnosti, po katerih se razlikujeta od ostalih otrok. Izkoristili 
smo priložnost in učiteljico, s katero je intervju potekal ustno, vprašali še po učenčevih 
pozitivnih značilnostih in njegovih močnih področjih. Nadalje navajam zanimiv izsek 
odgovora učiteljice 2 (U2): »Meni je pri njem zelo všeč, ker ima izjemen smisel za humor. Je 
zelo duhovit in tak šaljivec. Ni mu pa treba biti dvorni norček. On se je nekoč sprijaznil s to 
vlogo. Je pa škoda, ker je inteligenten, duhovit in njegova osebnost je meni strašno 
zanimiva.« Kljub temu, da učiteljica sama od sebe ni omenila njegovih pozitivnih značilnosti, 
je iz odgovora razvidno, da se jih zaveda. Morda sta učiteljici najprej izpostavili le slabe stvari 
pri delu z učencema s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ker motita njuno delo in 
doživljata, da se do njiju vedeta nespoštljivo ter ju ne upoštevata. Sklepamo, da je pri učiteljih 
včasih težko »pozabiti« na takšno obnašanje in je nekako »naravno«, da učenec, ki stalno 
moti pouk in se neprimerno vede do učiteljev, pri njih težko vzbuja občutke naklonjenosti. 
Menimo, da učitelji takšnega vedenja ne bi smeli jemati tako »osebno« in bi se morali 
zavedati, da imajo učenci težave z vedenjem in da se zato neprimerno vedejo do njih in 
drugih. Kljub vsem negativnim platem dela z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami bi 
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se učitelji morali osredotočiti tudi na njihove pozitivne lastnosti in močna področja ter učence 
z njimi tudi seznaniti, saj na ta način pri njih lahko vzbudijo občutke, da niso slabi ljudje in 
nezaželeni pri učiteljih. Na takšen način lahko učencem pomagajo izboljšati njihovo 
samopodobo, saj je ta pri njih običajno nizka, na kar opozarjajo Kobolt idr. (2015, str. 33), ki 
pravijo, da je za otroke s čustvenimi motnjami značilno pomanjkanje samozavesti in 
zmanjšano samospoštovanje, nizka samopodoba ter občutek manjvrednosti. 
RV5: S katerimi problemi se učiteljici, zajeti v raziskavo, najpogosteje soočata pri delu z 
učencema s čustvenimi in vedenjskimi težavami ter na kakšen način jih rešujeta? 
Želeli smo izvedeti, kateri so tisti problemi, s katerimi se učiteljici pri delu z učencema s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami najpogosteje srečujeta. Zanimalo nas je tudi, na kakšen 
način učiteljici te probleme rešujeta. 
Tabela 5: Kodiranje izjav o problemih učiteljev pri delu z učenci s ČVT 
Oznaka Postavka Koda 
1U1 »Učenec med poukom klepeta, se guga na stolu, 
kliče sošolce po razredu, nalašč sprašuje učitelja 
neumestna vprašanja, se smeje, govori naglas.« 
Motenje pouka 
2U1 »Je nespoštljiv do učitelja.« Nespoštljivo obnašanje do 
učitelja 
3U1 »Ne upošteva opozoril.« Neupoštevanje učitelja 
4U1 »Učenca opozorim in mu povem, da tega ne sme 
početi. Povem, da mi njegovo vedenje ni všeč in 
da ne dovolim takega obnašanja.« 
Obsojanje učenčevega 
negativnega dejanja 
5U1 »Skušam ga vpeti v vsebino učne ure z raznimi 
vprašanji.« 
Motiviranje učenca 
6U1 »Stojim in razlagam učno snov tik ob njegovi 
mizi.« 
Nadzorovanje učenca 
7U1 »Po uri, ko je motil pouk, ga pokličem na stran in Individualni pogovor 
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se individualno z njim pogovorim.« 
8U2 »Pri njem hitro pride do pretepa.« Nasilje 
9U2 »Stalno želi biti v središču pozornosti.« Potreba po pozornosti 
10U2 »Pri dveh učiteljih konstantno moti pouk.« Motenje pouka 
11U2 »Pri njem je najslabše, da ga nekako označiš in 
pred vsemi ostalimi začneš urejati stvari z njim.« 
Izpostavljanje učenca pred 
drugimi 
12U2 »Z njim se moraš pogovoriti na samem.« Individualni pogovor 
 
Ureditev kod 
Motenje pouka (1U1, 10U2) Σ = 2 
Nespoštljivo obnašanje do učitelja (2U1) Σ = 1 
Neupoštevanje učitelja (3U1) Σ = 1 
Obsojanje učenčevega negativnega dejanja (4U1) Σ = 1 
Motiviranje učenca (5U1) Σ = 1 
Nadzorovanje učenca (6U1) Σ = 1 
Individualni pogovor (7U1, 12U2) Σ = 2 
Nasilje (8U2) Σ = 1 
Potreba po pozornosti (9U2) Σ = 1 
Izpostavljanje učenca pred drugimi (11U2) Σ = 1 
 
Kategorije RV5 




2. Problem neprimernega vedenja usmerjenega proti drugim: v kategoriji združujemo kode 
nespoštljivo obnašanje do učitelja, neupoštevanje učitelja in nasilje. 
3. Načini reševanja vedenjskih problemov: v kategoriji združujemo kode negativno 
označevanje učenčevega dejanja, motiviranje učenca, nadzorovanje učenca in individualni 
pogovor. 
Iz odgovorov je moč prepoznati, da se obe učiteljici pri delu z učencema s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami srečujeta s problemom motenja pouka. Sklepamo, da se od vseh 
problemov prav ta pojavlja najpogosteje in je za učiteljici tudi najbolj moteč, saj sta motenje 
pouka omenili že pri 1. in 4. vprašanju, ki sta spraševala po izkušnji pri delu z učencem s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami ter značilnostih čustvenih in vedenjskih težav. Podobno 
so ugotovili tudi v pri nas izvedeni raziskavi. Ugotavljali so, s katerimi neprimernimi vedenji 
učenci po zaznavah učiteljev in učencev najpogosteje kršijo disciplino v šoli in katera od teh 
vedenj so najbolj moteča (Pšunder 2003, str. 42). Raziskava je pokazala, da učitelji in učenci 
kot najpogostejše navajajo kršitve, s katerimi učenci motijo pouk. Učiteljica 2 (U2) omenja 
tudi vzbujanje pozornosti, ki se po našem mnenju prav tako kaže v motenju pouka oziroma 
gre za enega od možnih razlogov, zakaj učenec moti pouk. Drugi problemi, s katerimi se 
učiteljici pri delu z omenjenima učencema še srečujeta, so nespoštovanje, neupoštevanje 
učitelja in njegovih opozoril ter nasilje. Kot primer uspešnega reševanja problemov je 
učiteljica 1 (U1) pojasnila: »Učenca opozorim in mu povem, da tega ne sme početi. Povem, 
da mi njegovo vedenje ni všeč in da ne dovolim takega obnašanja«. V tem primeru učiteljica 
torej negativno označi učenčevo vedenje, ne pa njega samega. Na pomembnost razlikovanja 
med učencem kot osebo in njegovim vedenjem opozarja tudi Mikuš Kos (1991, str. 118), ki 
pravi, da je pri samem kaznovanju pomembno, da se negativno označi samo dejanje in ne 
učenca. To je pomembno, saj se tako učenec ne počuti kot slab človek. Učiteljica 1 (U1) kot 
način reševanja vedenjskih problemov navaja tudi različne načine motiviranja učenca za učno 
snov: »Učenca skušam vpeti v vsebino učne ure z raznimi vprašanji, tako da ga pohvalim, mu 
približam učno snov, stojim in razlagam učno snov tik ob njegovi mizi«. Menimo, da ko 
učiteljica stoji tik ob učenčevi mizi, učencu daje občutek, da ga na neki način nadzoruje, ga 
gleda, kaj počne ter mu s tem tudi pokaže, da se ga ne izogiba in da želi, da je vključen v učni 
proces. Navodila za izobraževalne programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
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pomočjo za devetletno osnovno šolo (2003) glede tega navajajo, da je dobro, če učenec sedi 
tako, da se mu učitelj lahko po potrebi približa, saj bližina pomirja in je pogoj osebnega 
odnosa. Kot primer uspešnega reševanja problemov se je pri obeh učiteljicah izkazal 
individualni pogovor z učencem. Prav umirjen pogovor se je poleg individualnega pristopa in 
osebnega stika pokazal kot najbolj učinkovit pristop pri premagovanju ovir pri delu z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami (Brenčič in Rapuš Pavel 2008, str. 191). Menimo, da gre 
za učinkovito metodo predvsem zato, ker učitelj učenca ne izpostavi oziroma okara pred 
ostalimi vrstniki. Tako ima učenec možnost, da razmisli o svojem dejanju in nima potrebe 
razmišljati o tem, kako bo svoje neprimerno vedenje zagovarjal pred celim razredom. Ker je 
mladostnikom zelo pomembno, kako ga vidijo njegovi vrstniki, menimo, da je obtoževanje in 
kaznovanje učenca pred drugimi učenci neučinkovito. Menimo, da to lahko pripelje tudi do 
slabšega odnosa med učiteljem in učencem, saj mu učenec lahko takšno javno izpostavljanje 
zameri. Takšen je tudi primer učenca, ki ga poučuje učiteljica 2 (U2). Pravi, da učenec 
»dokler je v družbi, igra vlogo »frajerja«, ko pa je na samem, se joka. Tako da on zato, da ga 
sprejme ekipa kakršen je, mora odreagirati tako, kot se pričakuje za »frajerja«.« Menimo, da 
je primerno, če se učitelj z vsemi učenci ob pojavu večjih vedenjskih problemov vedno 
pogovori na samem. To ne pomeni, da učitelj v razredu ne sme reči ničesar, s čimer bi 
izpostavil določenega učenca oziroma negativno označil njegovo vedenje, ampak, da 
problemov, ko gre za posameznega učenca, ne razčiščuje pred celim razredom. Pomembno pa 
je, da v raztega ni ignoriral in da je takšno obnašanje v razredu nesprejemljivo. 
RV6: Kako učiteljici, zajeti v raziskavo, ocenjujeta vključenost učencev s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami v oddelčno skupnost? 
Številni avtorji, kot na primer Skalar (2003), Metljak (2011) in Jauffman (1977 v Kobolt 
2011), izpostavljajo povezanost čustvenih in vedenjskih težav s socialno izključenostjo, zato 
nas je zanimalo, kako sta učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami po mnenju učiteljic 
vključena v oddelčno skupnost. V ta namen smo učiteljicama postavili vprašanje, kako se 




Tabela 6: Kodiranje izjav o vključenosti učenca s ČVT v oddelčno skupnost 
Oznaka Postavka Koda 
1U1 »Takšnega učenca sošolci povečini sprejemajo.« Sprejetost učenca 
2U1 »Nekateri [sošolci] se celo po njem zgledujejo in 
ga posnemajo.« 
Posnemanje učenca s ČVT 
3U1 »Nekateri učenci se ga bojijo.« Strah pred učencem 
4U2 »On pravih prijateljev v razredu nima.« Pomanjkanje pravih prijateljev 
5U2 »Sošolci ga jemljejo kot nekakšno maskoto v 
razredu.« 
Oddelčna maskota 
6U2 »Nobeden se ne bo potegnil zanj. Nihče mu ne bo 
stopil v bran.« 
Pomanjkanje pravih prijateljev 
7U2 »Vedno bodo zadovoljni, da bo on pobral glavnino 




Sprejetost učenca (1U1) Σ = 1 
Posnemanje učenca s ČVT (2U1) Σ = 1 
Strah pred učencem (3U1) Σ = 1 
Pomanjkanje pravih prijateljev (4U2, 6U2) Σ = 2 
Oddelčna maskota (5U2) Σ = 1 





1. Sprejetost učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami v oddelku: v kategoriji 
združujemo kodi sprejetost učenca in posnemanje učenca s ČVT; 
2. Nesprejetost učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami v oddelku: v kategoriji 
združujemo kodi strah pred učencem s ČVT in pomanjkanje pravih prijateljev; 
3. Izrabljanje učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami: v kategoriji združujemo kodi 
oddelčna maskota in izkoriščanje učenca. 
Kot je bilo že omenjeno, se čustvene in vedenjske težave pogosto povezujejo s socialno 
izključenostjo učenca. Za učenčev zdrav razvoj so zelo pomembni odnosi z vrstniki in 
odraslimi (Božič 2002, str. 65). Preko teh odnosov učenec občuti vključenost. Za nas je 
pomembno dejstvo, da prav vedenjski problemi skupaj s šolskim uspehom ter značilnostmi 
učenca vplivajo na socialno vključenost v neko skupino. Učenci s težavami pogosteje 
doživljajo izključenost in osamljenost (prav tam). Navedeno prikazujejo tudi izjave učiteljice 
2 (U2), iz katerih lahko razberemo, da je učenec s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
nesprejet s strani svojih sošolcev ter da v razredu nima pravih prijateljev. Zanimiva je tudi 
njena izjava, da učenca »sošolci jemljejo kot nekakšno maskoto v razredu. On je tisti, ki dela 
»kozlarije« […] Vedno bodo zadovoljni, da bo on pobral glavnino krivde, ker so se sami 
[sošolci] skrili za njim (U2).« Čeprav lahko na prvi pogled kaže, da učenca sošolci na neki 
način sprejemajo, saj jih le-ta zabava in se lahko smejijo njegovim »foram«, gre tukaj po 
našem mnenju za razlikovanje učenca od ostalih sošolcev na podlagi njegovega vedenja, 
gledanje na učenca kot drugačnega in ne za pravo sprejemanje v smislu vključenosti, 
enakopravnosti in razumevanja. V delu Problemi inkluzivne obravnave vedenjsko 
izstopajočih, socialno in kulturno depriviligiranih učencev in dijakov (Kobolt idr. 2008) 
zasledimo enak primer učenca, katerega sošolci sprejemajo in so mu naklonjeni, ker se mu 
lahko smejijo in ker je on »dežurni krivec« vsega. Navajamo primer, ki ga je opisala 
psihologinja: »Andraž je njim zelo zanimiv, zato ker je nekakšen dvorni norček, ki se mu 
lahko smejejo, ki je vedno tudi vsega kriv, karkoli je narobe […] da je lahko zaradi tega tudi 
pouka včasih tri četrt mimo zaradi tega, ker se pogovarjajo o disciplini, ker je treba nekoga 
miriti. […] jaz mislim, da [pristnih prijateljev] nima« (prav tam, str. 225). V tem primeru gre 
kot pri učencu učiteljice 2 (U2) za posmehovanje s strani sošolcev, ki jih učenec s svojim 
vedenjem zabava. Drugačen odgovor zasledimo pri učiteljici 1 (U1), saj pravi, da je učenec s 
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čustvenimi in vedenjskimi težavami s strani sošolcev povečini dobro sprejet. Navaja pa tudi, 
da se nekateri sošolci tega učenca bojijo in ga zato ubogajo. Dodaja, da so učenci s čustvenimi 
in vedenjskimi težavami pogosto dobri manipulatorji. Iz odgovora učiteljice 1 (U1) lahko 
torej sklepamo, da je učenec pri določenih sošolcih priljubljen in ga imajo za zgled, nekateri 
sošolci pa se ga bojijo. Izjavo, da so takšni učenci pogosto dobri manipulatorji, si razlagamo, 
da se takšen učenec zna prikupiti ostalim sošolcem, od njih dobi, kar si želi, ne gre pa med 
njimi za pravo prijateljstvo. Na vprašanje o vključenosti učencev s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami v oddelčno skupnost, po ocenah učiteljic, nimamo enotnih odgovorov. Za nas je 
zanimiva tudi ugotovitev učiteljice 2 (U2), ki je v intervjuju večkrat omenila, da učenec s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami pred sošolci igra »frajerja«, ko pa se pogovorita na 
samem, mu je žal. Omenila je tudi, da je učenec najbolj nemiren takrat, ko je skupaj z 
določenimi sošolci in skupaj motijo pouk. Iz omenjenih izjav je razvidno, da je učencu, kot 
smo že omenili, zelo pomembno, kakšen je v očeh svojih sošolcev. Želi biti »frajer«, del 
skupine, želi opozoriti nase. Učenec izstopa s svojim vedenjem tudi zato, ker se na tak način 
trudi vključiti v socialno skupino. Učenci si socialni status lahko pridobijo preko 
izstopajočega vedenja, saj si ga z drugimi aktivnostmi ne znajo (Kobolt 2010, str. 136-137). S 
takšnim vedenjem učenec opozori nase in pokaže, da si upa. Če ne more biti glavni pri učenju, 
pa si lahko s takšnim vedenjem pridobi moč in obvladuje vrstnike (prav tam). Takšno moč in 
obvladovanje vrstnikov pa si je pridobil učenec učiteljice 1 (U1), ki je opozorila na to, da se 
ga sošolci bojijo in ga zato ubogajo. V strokovni literaturi je veliko napisanega o integraciji in 
inkluziji otrok s posebnimi potrebami. Menimo, da je lahko integracija otrok s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami uspešna le, če ti učenci v rednih osnovnih šolah niso že vnaprej 
stigmatizirani, ampak so že od začetka obravnavani kot enakovredni člani šolske skupnosti. 
Menimo, da ima sprejemanje učenca kot enakovrednega člana s strani njegovih sošolcev 
neprecenljiv pomen. Učenec, ki je sprejet in ima podporo tako učiteljev, kot tudi učencev, bo 
svoje neprimerno vedenje laže popravil. Menimo, da je takšno šolsko okolje za učenca s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami optimalno za njegov uspeh tako na učnem kot na 
vedenjskem področju. Učiteljeva pomoč učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami mora 
biti zato usmerjena v spodbujanje dobrih odnosov med sošolci ter medsebojnega sodelovanja 
in pomoči. Učitelj bi moral spodbujati tudi »zavest« o oddelku kot skupnosti učencev, ki bodo 
s skupnimi močmi in podporo drug drugemu laže prišli do ciljev (na primer želenih učnih 
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rezultatov, dobrega počutja v oddelku itd.). O spodbujanju občutka pripadnosti učencev 
razredu govorijo tudi Battistich, Solomon, Watson in Schaps (1997 v Jennings in Greenberg 
2009, str. 508), ki so prepričani, da le-to vodi k zmanjšanju neprimernega vedenja učencev. 
Za učitelja pomoč pri vključevanju učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami v oddelčno 
skupnost sicer ni lahka naloga, saj se je tudi v naših primerih pokazalo, da ti učenci niso 
vedno najbolj priljubljeni med sošolci, vendar, ker je prav socialna izključenost tista, ki 
pogosto povzroča oziroma krepi čustvene in vedenjske težave, mora temu posvetiti največ 
pozornosti. 
RV7: Kakšna je po mnenju učiteljic, zajetih v raziskavo, vloga učitelja pri delu z učenci 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami? 
Na tem mestu nas je zanimalo, kako učiteljici vidita svojo vlogo pri delu z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami. Učiteljici smo vprašali, kakšna je po njunem mnenju 
vloga učitelja pri delu z učenci s takšnimi težavami. Vprašali smo ju tudi, kaj menita, da lahko 
oni naredita, da bi takšnemu učencu pomagali in kaj lahko naredijo drugi. 
Tabela 7: Kodiranje izjav o vlogi učitelja pri delu z učenci s ČVT 
Oznaka Postavka Koda  
1U1 »Vloga učitelja je velika, saj je učitelj tisti, ki ga 
mora »prenašati« med poukom.« 
Pomembna vloga učitelja  
2U1 »Točno mora določiti pravila in sankcije za kršitve 
pravil.« 
Določitev pravil in 
sankcioniranja 
 
3U1 »Učenci točno vedo, kateri učitelji so dosledni in 
kateri popustljivi in na žalost pri popustljivih 
učiteljih pogosteje motijo pouk kot drugje.« 
Doslednost učitelja  
4U1 »Če z učiteljem ustvarita neko vez ter ga učenec 
začuti in mu zaupa, je pomoč učitelja takšnemu 
učencu ogromna, saj pomoči v obliki nasvetov in 
tople ter spodbudne besede doma ne dobi.« 
Zaupanje učitelju  
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5U1 »Ko začutiš, da je učenec postavil zid, ga je treba 





6U2 »Zelo težko je v razredu, ko imaš 28 učencev, njemu 




7U2 »Stalno nove stvari iskati, da ga boš zaposlil.« Potreba po zaposlitvi 
učenca 
 
8U2 »V razredu imaš polno takih, ki so učno res 
problematični, s hudimi primanjkljaji in ti morajo 
tudi dosegati minimalne standarde znanja. Potem 
imaš nadarjene, ki imajo ambicije in se jim moraš 
tudi posvečati. Velika večina je v meji normale, 
potem pa imaš takšnega učenca s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami in ta ti na koncu požre največ 
časa in energije požre in prekine učno uro, ker ima 
neke izpade.« 
Problem velike raznolikosti 
učencev 
 
9U2 »Za njega mislim, da bi bilo super, če bi delali v 
kakšnih manjših skupinah.« 
Delo v manjših skupinah  
10U2 »Če bi vsi sodelovali in bi bil zraven tudi ta učenec, 
bi bili rezultati.« 
Sodelovanje pri delu z 
učencem s ČVT 
 
11U2 »Saj mi se pogovarjamo, delamo v aktivih, ampak 
naredim pa tako, kot jaz mislim, da je prav. Neki 
drugi učitelj ravna drugače. Otrok je pa zmeden. Če 
bi imeli en princip, po katerem bi vsi delali, bi bilo 
drugače.« 
Poenotenje dela vseh 




Pomembna vloga učitelja (1U1) Σ = 1 
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Določitev pravil in sankcioniranja (2U1) Σ = 1 
Doslednost učitelja (3U1) Σ = 1 
Zaupanje učitelju (4U1) Σ = 1 
Previdnost pri vzpostavljanju odnosa (5U1) Σ = 1 
Problem preštevilčnih oddelkov (6U2) Σ = 1 
Potreba po zaposlitvi učenca (7U2) Σ = 1 
Problem velike raznolikosti učencev (8U2) Σ = 1 
Delo v manjših skupinah (9U2) Σ = 1 
Sodelovanje pri delu z učencem s ČVT (10U2) Σ = 1 
Poenotenje dela vseh učiteljev z učencem s ČVT (11U2) Σ = 1 
 
Kategorije RV7 
1. Pomembnost učiteljeve vloge v oddelku: v kategoriji združujemo kode pomembna vloga 
učitelja, določitev pravil in sankcioniranja, doslednost učitelja, zaupanje učitelju, 
previdnost pri vzpostavljanju odnosa in potreba po zaposlitvi učenca; 
2. Potreba po delu v manjših skupinah učencev: v kategoriji združujemo kode problem 
preštevilčnih oddelkov, problem velike raznolikosti učencev in delo v manjših skupinah; 
3. Sodelovanje vseh vpletenih v delo z učencem: v kategoriji združujemo kode sodelovanje 
pri delu z učencem s ČVT in poenotenje dela vseh učiteljev z učencem s ČVT. 
Učiteljici izpostavljata pomembno vlogo učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. Učiteljica 1 (U1) meni, da je za učitelja zelo pomembno, da določi 
pravila, ki bodo veljala v oddelku in tudi sankcioniranje ob kršitvi teh pravil. Dodaja, da mora 
biti učitelj pri tem zelo dosleden, saj učenci pri popustljivih učiteljih pogosteje motijo pouk. 
Tudi Mikuš Kos (1991, str. 118) izpostavlja, da mora biti učitelj vztrajen pri kaznovanju 
kršitev pravil, ki jih je postavil. Učiteljica izpostavi tudi potrebo učencev s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami po pozornosti, zaupanju, pomoči in spodbudi učitelja. Pravi, da 
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takšnemu učencu tega ponavadi doma primanjkuje. Učiteljica 1 (U1) zato meni, da če učitelj 
in učenec »ustvarita neko vez ter ga učenec začuti in mu zaupa, je pomoč učitelja takšnemu 
učencu ogromna«. Učiteljica 2 (U2) pa učiteljevo vlogo vidi tudi v tem, da mora takšnega 
učenca vedno zaposliti, kar pa ni enostavno pri delu v oddelku, v kateremu so učenci z 
različnimi sposobnostmi in ambicijami. Delo z učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami bi po mnenju učiteljice bolje potekalo v manjših skupinah, saj se je delo z njim v 
nivojskih skupinah, kjer je na primer dvanajst otrok, izkazalo za učinkovito. Učiteljica 2 (U2) 
izpostavi tudi potrebo učiteljev po poenotenju dela z učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami. Pravi, da s takšnim učencem dela tako, kot misli, da je prav, vsak učitelj pa dela 
drugače in je zato učenec zmeden. Potrebovali bi »en princip, po katerem bi vsi delali, […] 
ampak bi nam moral nekdo ta protokol predstaviti.« Iz pridobljenega odgovora učiteljice 2 
(U2) je razvidno, da ji delo z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami predstavlja 
problem, saj ne ve, kako naj bi se s takšnim učencem delalo. Pravi, da naredi tako, kot misli, 
da je prav in izrazi potrebo po dodatnem izobraževanju. Iz odgovora prav tako razberemo, da 
je učiteljica izrazila nemoč pri delu z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami v 
oddelku, saj zanj porabi največ časa in energije, ker stalno moti njen pouk. Na vprašanje o 
tem, kdo bi po njenem mnenju lahko pomagal pri delu s takšnim učencem, učiteljica 2 (U2) 
pravi, da bi bilo potrebno medsebojno sodelovanje pedagoških delavcev in tudi učenca 
samega. Vprašanje je torej, kdo vse v šoli je tisti, ki lahko učencu s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami pomaga. Kdo je tisti, ki ga pozna najbolje in ve, kaj potrebuje. Bečaj (1987, str. 88–
103) pravi, da je običajno svetovalna služba tista, ki naj se v šoli ukvarja s takšnim učencem, 
v nekaterih primerih pa tudi razrednik in ravnatelj. Meni pa, da lahko največ naredi učitelj, ki 
sam poučuje takšnega učenca in da mu vsi drugi lahko le pomagajo. Izpostavi pomembnost 
jasnih vlog posameznikov na šoli in odnosov med posameznimi vlogami (prav tam). Čeprav 
ima učitelj in predvsem razrednik pri delu z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
pomembno vlogo, saj je pedagoški delavec, ki je z njim največ v stiku, vsega ne more narediti 
sam. Menimo, da bi vsi učitelji, ki poučujejo učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami, 
lahko z rednim konstruktivnim sodelovanjem dosegli, da bi bila pomoč takšnemu učencu 
celovitejša in zato učinkovitejša. Z rednim sodelovanjem bi tako lahko učitelji preprečili 
zmedenost učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami ter do neke mere poenotili zahteve 
glede vedenja učencev in jih dosledno upoštevali. Lahko bi si medsebojno svetovali,  kakšno 
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vedenje bi pri določenem učencu s čustvenimi in vedenjskimi težavami lahko tolerirali, da ne 
bi po nepotrebnem dodatno vznemirjali učenca in izgubljali časa z vzpostavljanjem discipline. 
Na to opozarja Woolfolk (2002, str. 406), ki pravi, da učiteljevo javno popravljanje vsake 
najmanjše kršitve pravil lahko še ojačuje neustrezno vedenje učenca. Menimo, da bi bilo 
takšno sodelovanje oziroma dogovarjanje med učitelji smiselno tudi zaradi poenotenja kazni 
ob kršitvi pravil in sprejemanja odgovornosti učenca za takšno dejanje. Če določen učitelj 
neko vedenje tolerira, drugemu učitelju pa to enako vedenje predstavlja eno hujših kršitev, ki 
jo temu primerno tudi kaznuje, učenca to zmede in zato šolskih pravil ne jemlje resno. Lahko 
se zgodi, da učenec misli, da je učiteljeva kazen neupravičena in odraz učiteljeve samovolje, 
saj je pri drugih učiteljih taisto dejanje tolerirano. Menimo, da bi morali učitelji sodelovati ne 
le med seboj, ampak tudi s starši in učencem samim, kar je omenila tudi učiteljica 2 (U2). To 
poudarja tudi Čačinovič Vogrinčič (2008, str. 42), ki pravi, da mora biti učenec soustvarjalec 
v projektu pomoči. Pri učencu, ki potrebuje pomoč, je potreben timski pristop, zato morajo 
biti tudi starši vključeni v sodelovanje (Čačinovič-Vogrinčič 1999, str. 363). 
RV8: Ali učiteljici, zajeti v raziskavo, menita, da sta dovolj usposobljeni za delo z učenci 
s čustvenimi in vedenjskimi težavami? Kakšno znanje o tem bi potrebovali? 
Na koncu smo učiteljicama postavili vprašanje: »Ali menite, da ste dovolj usposobljeni za 
delo s takšnimi učenci ter kakšna znanja bi še potrebovali?« Prav tako nas je zanimalo, če 
učiteljici menita, da bi bili programi za izobraževanje in usposabljanje učiteljev za delo z 
učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami potrebni. 
Tabela 8: Kodiranje izjav o usposobljenosti učiteljev za delo z učenci s ČVT 
Oznaka Postavka Koda 
1U1  »Potrebovala znanja na področju komunikacije z 
učenci, ki se čustveno ne želijo odpreti in govoriti 
o sebi.« 
Izobraževanje na področju 
komunikacije 
2U1 »Kako svetovati učencem s hudimi psihološkimi 
stiskami.« 
Svetovanje učencem s hudimi 
psihološkimi stiskami 
3U1 »Kako v razredu delati z učencem s hudimi Delo z učenci, ki ogrožajo 
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vedenjskimi motnjami, ko pride do ogrožanja 
varnosti učencev.« 
druge  
4U1 »Da, mislim da bi bili [programi za izobraževanje 
in usposabljanje učiteljev za delo z učenci s ČVT] 
zelo potrebni. Na tem področju je velik manko.« 
Potreba po dodatnem 
izobraževanju za delo z učenci 
s ČVT 
5U1 »Izobraževanj na temo dela z učenci ni nikoli 
dovolj.« 
Izobraževanje na temo dela z 
učenci 
6U1 »Tudi če včasih mislim, da s takim učencem znam 
delati, se potem izkaže pri kakšnem novem učencu, 
da pa potrebuje povsem drugačen pristop.« 
Izobraževanje na temo dela z 
učenci 
7U2 »Ne, kje pa. Za učne težave ne rečem. Tukaj z leti 
dobiš izkušnje. Za tiste, ki pa imajo v resnici 
osebnostne motnje na tem področju vedenja pa 
tega znanja mi nimamo.« 
Nezadostna usposobljenost za 
delo z učenci s ČVT 
8U2 »Zdaj kolikor imaš lastnih izkušenj. Z vsakim 
učencem se nekaj novega naučiš, ampak nimamo 
pa tistega pravega znanja.« 
Učenje iz izkušenj 
9U2 »Ampak jaz nimam za njega diagnoze, kaj je v 
resnici narobe. Jaz pri njem ugibam že štiri leta, 
kaj je uspešno in kaj ne. Tukaj bi sigurno rabili 
znanje.« 
Pomanjkljivo znanje o naravi 
čustvenih in vedenjskih težav 
10U2 »Da bi mi nekdo dal usmeritve, kako in kaj.« Potreba po usmeritvah pri delu 
z učenci s ČVT 
11U2 »Ja [programi za izobraževanje za delo z učenci s 
ČVT bi bili potrebni], ker nas na fakulteti ni nihče 
pripravljal na to.« 
Potreba po dodatnem 
izobraževanju za delo z učenci 
s ČVT 
12U2 »Jaz bi rabila osvežitev, kako delati z motnjami 
vedenja.« 




13U2 »Z njimi ne znamo delati in lahko marsikoga 
»zavoziš«, ker ne veš, kako in kaj.« 
Nezadostna usposobljenost za 
delo z učenci s ČVT 
 
Ureditev kod 
Izobraževanje na področju komunikacije (1U1) Σ = 1 
Svetovanje učencem s hudimi psihološkimi stiskami (2U1) Σ = 1 
Delo z učenci, ki ogrožajo druge (3U1) Σ = 1 
Potreba po dodatnem izobraževanju za delo z učenci s ČVT (4U1, 11U2) Σ = 2 
Izobraževanje na temo dela z učenci (5U1, 6U1, 12U2) Σ = 3 
Nezadostna usposobljenost za delo z učenci s ČVT (7U2, 13U2) Σ = 2 
Učenje iz izkušenj (8U2) Σ = 1 
Pomanjkljivo znanje o naravi čustvenih in vedenjskih težav (9U2) Σ = 1 
Potreba po usmeritvah pri delu z učenci s ČVT (10U2) Σ = 1 
 
Kategorije RV8 
1. Potreba po dodatnem izobraževanju in usposabljanju za delo z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami; 
2. Področja izobraževanja in usposabljanja za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami: v kategoriji združujemo kode izobraževanje na področju komunikacije, 
svetovanje učencem s hudimi psihološkimi stiskami, delo z učenci, ki ogrožajo druge, 
izobraževanja na temo dela z učenci in pomanjkljivo znanje o naravi čustvenih in 
vedenjskih težav; 
3. Občutek nekompetentnosti za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami: v 
kategoriji združujemo kodi nezadostna usposobljenost za delo z učenci s ČVT ter potreba 
po usmeritvah pri delu z učenci s ČVT; 
4. Učenje iz izkušenj. 
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Na vprašanje, ali učiteljici menita, da sta dovolj usposobljeni za delo z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami, smo dobili podobne odgovore, in sicer odgovarjata, da se za delo s 
takšnimi učenci ne počutita dovolj usposobljeni. Takšne ugotovitve so navedene tudi v delu 
Pravičnost slovenske šole: mit ali realnost (Peček Čuk in Lesar 2006). Raziskave pri nas 
kažejo, da učitelji niso dovolj usposobljeni za delo z učenci s posebnimi potrebami. Pri tem 
izpostavljajo slabo poznavanje učenčevih potreb, pomanjkanje prilagoditev ali neustrezne 
prilagoditve (prav tam, str. 112). Učiteljica 1 (U1) pravi, da izobraževanj na temo dela z 
učenci ni nikoli dovolj, saj se je izkazalo, da tudi če z nekim učencem s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami zna delati, se je pri drugemu izkazalo, da potrebuje drugačen pristop. 
Na vprašanje, kakšna znanja bi pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami še 
potrebovala, odgovarja: »Osebno mislim, da bi potrebovala znanja na področju komunikacije 
z učenci, ki se čustveno ne želijo odpreti in govoriti o sebi, potem kako svetovati učencem s 
hudimi psihološkimi stiskami, kako v razredu delati z učencem s hudimi vedenjskimi 
motnjami, ko pride do ogrožanja varnosti učencev«. Prav tako učiteljica 2 (U2) razlaga, da 
nima pravega znanja za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami ter da se pri tem 
ravna po »srcu« in iz izkušenj. Dodaja, da mu na tak način lahko nehote škoduje, ker ne ve, 
kaj takšen učenec v resnici potrebuje. Sami v strokovni literaturi nismo zasledili programa, ki 
bi učitelje izobraževal oziroma usposabljal prav za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami. Zasledili smo le programe za delo z učenci s posebnimi potrebami na splošno. Zato 
nas je nadalje zanimalo, če učiteljici menita, da bi bili programi za izobraževanje in 
usposabljanje učiteljev za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami potrebni. 
Odgovarjata, da bi bili takšni programi vsekakor nujni. Učiteljica 2 (U2) še dodaja, da bi 
potrebovala osvežitev, kako delati z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ker jih na 
fakulteti ni nihče pripravljal na to. Pravi, da so sicer imeli predmet na to temo, vendar meni, 
da so današnji otroci drugačni in da bi potrebovala dodatno izobraževanje. Tudi raziskave 
kažejo na to, da večina naših učiteljev meni, da ni zadovoljivo usposobljena za učinkovito 
obvladovanje in reševanje vzgojno-disciplinske problematike ter izražajo zanimanje za 
dopolnilno usposabljanje s področja komunikacije, šolske discipline, reševanja praktičnih 
problemov in dela s starši (Remšak 2004, str. 123). Prav tako učitelji izražajo zanimanje za 
dodatna znanja s področja učencev s posebnimi potrebami, saj si želijo znati reševati tovrstne 
težave (prav tam). Na podlagi odgovorov intervjuvanih učiteljic torej lahko zaključimo, da se 
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učiteljici za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami ne čutita dovolj usposobljeni. 




8. Poskus oblikovanja teorije 
Na podlagi intervjujev učiteljic, ki poučujeta učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami, 
ugotavljamo, da je vloga učitelja pri delu s takšnimi učenci nepogrešljiva in nezamenljiva. 
Učitelj je tisti pedagoški delavec, ki dobro pozna učenca in njegovo vedenje ter ga spremlja v 
vsakdanjih šolskih situacijah (je priča konfliktnim situacijam v razredu). O tem piše že Bečaj 
(1987, str. 90), ki pravi, da je učitelj tisti, ki je z učencem vsak dan in z njim preživlja težavne 
situacije ter je zato najbolj primeren za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami. 
Kljub pomembni vlogi učitelja pri delu s takšnimi učenci pa ta ne more biti edini zadolžen za 
učenčevo učno uspešnost in primerno vedenje. Zanimiv razmislek o tem zasledimo v delu 
Vedenjske motnje mladostnikov v sodobnem času- Problem uspešnosti pri obravnavanju 
vedenjskih motenj na osnovni šoli (Bečaj 1987). Bečaj ugotavlja, da se učitelji pri delu z 
učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami počutijo neuspešni in sebe vrednotijo glede na 
učenčev uspeh in njegovo vedenje (prav tam, str. 83). Tudi na podlagi naših intervjujev se je 
pokazalo, da se učiteljici ne počutita dovolj usposobljeni za delo z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. Kot smo pojasnili v 3. poglavju teoretičnega dela magistrskega dela 
Izvor čustvenih in vedenjskih težav, na nastanek le-teh vpliva vrsta različnih dejavnikov, na 
katere pa učitelj nima vpliva in zato ne more biti odgovoren za otrokov učni uspeh in ustrezno 
vedenje, kar naj bi bila osrednja cilja pri delu z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami. 
Učitelj in šola morata biti odgovorna za to, da učencu ustvarita optimalne pogoje, v katerih bo 
ta, glede na njegovo motnjo, najlažje funkcioniral (prav tam). Ugotovili smo, da je pri delu 
učitelja z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami in nudenju pomoči najpomembnejše, 
da z njim ustvari dober odnos. Prepričani smo, da je to temelj dela s takšnimi učenci. Od 
odnosa, ki ga učitelj vzpostavi z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami, je odvisno 
nadaljnje delo z njim tako na učnem področju, kot tudi pri vedenju učenca. Pri vzpostavitvi 
tega odnosa oziroma vezi med učiteljem in učencem je pomembno sprejemanje učenca, 
njegovih pozitivnih in negativnih značilnosti, razumevanje in spoštovanje. Pomembna je 
podpora učitelja, ki učencu da vedeti, da mu ni vseeno zanj, da ga skuša razumeti in mu 
pomagati. Učitelj svoje sprejemanje učenca, podporo in spoštovanje lahko razvija skozi svoje 
učne ure, med katerimi nudi oporo, ko se znajde v težavah, posluša njegovo plat zgodbe, ga 
skuša razumeti. Škoflek (2011, str. 50) na primer razlaga, da mora učitelj ujeti pravi trenutek 
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učenčeve čustvene stiske, se mu približati na čustveni ali fizični način, verbalno ali 
neverbalno reflektirati učenčevo stisko, jo upoštevati in razumeti kot nekaj povsem 
običajnega, kar je imanentno vsakemu živemu bitju. Pri tem niso bistvene besede, ampak 
vzbuditev učenčevega občutka, da ga je učitelj v tej stiski opazil in da lahko računa na 
njegovo naklonjenost. Mnogo takšnih čustvenih srečanj med učiteljem in učencem je 
potrebno, da iz tega nastane odnos (prav tam). To pomeni, da se takšen odnos med učiteljem 
in učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami lahko vzpostavi skozi daljše obdobje in da se 
vez med dvema posameznikoma laže razvije v bolj neformalnih okoliščinah. Dober odnos 
med učiteljem in učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami se tako lahko vzpostavlja in 
krepi na raznih neformalnih srečanjih, prireditvah, praznovanjih ter tudi šolskih taborih, šoli v 
naravi itd. Za vzpostavitev dobrega odnosa z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
menimo, da pripomore tudi dober odnos učitelja s starši, saj na takšen način lahko učitelj bolje 
spozna in razume učenca ter njegovo vedenje. Kalin idr. (2008, str. 57) ugotavljajo, da je prav 
poznavanje učenca ključno za ustrezno načrtovanje učne pomoči, ki bi jo manj uspešni učenci 
potrebovali. Pomemben vir informacij pri reševanju problemov so lahko tudi starši in 
neformalne oblike sodelovanja, ki ponujajo dobro možnost za izmenjavo le-teh ter 
vzpostavitev dobrih odnosov, ki so predpogoj za skupno reševanje problemov (prav tam). Na 
tem mestu je potrebno opozoriti, da za učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami ni 
pomembno le, da razvije dober odnos z učiteljem, ampak tudi s svojimi sošolci. Pri 
vzpostavljanju podpore, pomoči, sodelovanja med učenci, lahko učitelj veliko naredi s svojim 
zgledom, z organiziranjem dejavnosti, ki zahtevajo medsebojno sodelovanje učencev in 
aktivnosti, v katerih se bodo učenci med seboj bolje spoznali, iskali pozitivne značilnosti 
svojih sošolcev itd.  
Na podlagi intervjujev smo prav tako ugotovili, da se učiteljici pri delu z učencema s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami najpogosteje srečujeta z motenjem pouka. Sklepamo, da 
gre za vodilni problem, kar se tiče dela s takšnimi učenci. Pokazalo se je, da je problem 
motenja pouka povezan z odnosom, ki ga ima učenec s čustvenimi in vedenjskimi težavami z 
določenim učiteljem. Motenje pouka se pojavlja predvsem pri učiteljih, s katerimi učenec 
nima dobrega odnosa in ni sprejet s strani učitelja. Če učitelj učenca zavrača, ga ne sprejema, 
če sta učitelj in učenec stalno v konfliktu, se učenčevo vedenje ne bo spremenilo oziroma se 
bo lahko še poslabšalo, kar pa je povezano tudi s samo učno neuspešnostjo. Učenec bo manj 
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motiviran za učenje in sodelovanje pri urah dotičnega učitelja. Omenjeno potrjuje tudi 
raziskava Marzana (2003 v Jennings in Greenberg 2009, str. 500), ki je v svoji metaanalizi 
ugotovil, da imajo učitelji, ki vzpostavijo kakovosten odnos z učenci 31% manj vedenjskih 
problemov tekom šolskega leta kot učitelji, ki takšnega odnosa ne vzpostavijo. Menimo, da je 
zato pri reševanju problemov glede motenja pouka pomembno spremeniti odnos med 
učiteljem in učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Prav tako iz intervjujev 
razberemo, da učenci pogosteje motijo pouk pri učiteljih, ki so popustljivi. Pokazal se je 
pomen učiteljeve doslednosti. Pomembno je, da učitelj vzpostavi pravila, ki bodo veljala v 
oddelku, katerih se drži tudi sam in pravično kaznuje kršitve le-teh. Učitelj bo tako pravičen 
in enako dosleden do vseh svojih učencev, učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami pa 
bodo lažje sprejeli odgovornost za svoja dejanja ter pravil oziroma morebitnega kaznovanja 
kršitev teh pravil ne bodo dojemali kot neupravičena. Kot smo že omenili, učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami težko sprejmejo odgovornost za svoja dejanja. Poleg tega 
je pomembno, kako učitelj rešuje konflikte z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami. 
Odgovori učiteljic kažejo, da je mladostnikom zelo pomembno, kako ga vidijo njegovi 
vrstniki, zato je učiteljevo kaznovanje in razčiščevanje konfliktov pred sošolci neučinkovito. 
Prav zato se je kot učinkovit način uspešnega reševanja problemov izkazal individualni 
pogovor z učencem.  
Ne nazadnje bi radi opozorili tudi na problem, kako učiteljici vidita učenca s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. Ugotavljamo, da imata intervjuvani učiteljici negativne izkušnje pri 
delu s tema učencema, saj navajata le negativne značilnosti, po katerih se učenca razlikujeta 
od ostalih sošolcev. Za učitelja je zato zelo pomembno, da pri takšnih učencih skuša biti 
pozoren tudi na njegove pozitivne značilnosti. Učitelj neprimernega vedenja ne bi smel jemati 
preveč osebno in gojiti zamere do učenca. Prav tako naj ne bi gojil predsodkov in imel nižjih 
pričakovanj, ampak naj bi učencu s čustvenimi in vedenjskimi težavami dal možnost, da se 
izkaže, saj kot pravi Skalar (2003, str. 12), so prav učiteljeva negativna pričakovanja in 
predsodki lahko vzrok učne neuspešnosti in vedenjske težavnosti učenca. Pri učiteljih je zato 
pomemben uvid v lastne predsodke in pričakovanja, ki jih gojijo do učencev s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. Skalar le-te skupaj z učiteljevo strokovno kompetentnostjo, 
informiranostjo o otroku in njegovi družini, neposrednimi izkušnjami z otrokom vidi kot 
ključne za bolj pozitivne odnose, pozitivna pričakovanja in naravnanost (prav tam). Pokazalo 
 95 
 
se je, da problem učiteljevih predsodkov do učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
zaznava tudi ena izmed intervjuvanih učiteljic. Le-ta ugotavlja, da učitelji do teh učencev 
pogosto gojijo predsodke in ob nekem incidentu na šoli prehitro zvračajo krivdo nanje. 
Učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami imajo tako etiketo, da so vedno soudeleženci 
konfliktov na šoli. Takšno etiketiranje učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami, kot tudi 
drugih učencev s strani učitelja, je neprimerno in zato je potrebno, da so učitelji na to 
opozorjeni in deležni usposabljanj in izobraževanj na to temo. 
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IV. SKLEPNE UGOTOVITVE 
V magistrskem delu poudarjamo pomen učiteljeve vloge pri delu z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami, pri čemer se osredotočamo na grajenje kakovostnega odnosa med 
učiteljem in učenci. Kakovosten odnos, odnos sprejemanja in zaupanja so ključni za nadaljnje 
delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami ter pomoči učencem tako pri učni 
uspešnosti kot vedenju. Pomembnost odnosa med učiteljem in učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami izpostavljamo tudi zato, ker je le-ta povezan z odnosom, ki ga imajo 
sošolci do teh učencev in tako lahko učitelj s svojim vzorom prispeva k njihovi boljši socialni 
vključenosti. Opozarjamo, da za učitelja ni enostavno razviti kakovostnega odnosa z 
učencem, za katerega je značilno nespoštljivo in neprimerno vedenje do učitelja, motenje 
pouka, norčevanje iz drugih, nasilje itd. Učitelji za obvladovanje takšnega vedenja učencev 
niso dovolj usposobljeni. Odgovori intervjuvanih učiteljic kažejo na to, da se učiteljici ne 
čutita dovolj usposobljeni za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami in bi 
potrebovali dodatna izobraževanja s tega področja. Pomembno je, da naše učitelje bolje 
pripravimo za delo s takšnimi učenci že v okviru formalnega izobraževanja ter jim nudimo 
dodatna izobraževanja z namenom poglabljanja in osvežitve znanj na to temo. Menimo, da so 
izmed učencev s posebnimi potrebami prav učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami tisti, 
ki jih učitelj med poukom najteže obvladuje in zahtevajo dobro izobražene in usposobljene 
učitelje. Pri teh učencih ne gre za objektivno merljivo okvaro oziroma primanjkljaj, ki bi ga 
učitelji lahko odpravili s prilagojenimi učnimi pripomočki, tehnologijo itd. Učiteljem tako ne 
moremo ponuditi enostavnih navodil in prilagoditev, kako delati z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami. Učitelji bi potrebovali znanja o naravi čustvenih in vedenjskih težav, 
grajenju kakovostnega odnosa med učiteljem in učencem s čustvenimi in vedenjskimi 
težavami, komunikacijskih spretnostih in učinkovitem reševanju problemov pri delu s temi 
učenci ter pristopih in načinih dela z njimi. V okviru takšnih izobraževanj bi morali učitelje 
poučiti tudi o različnih značilnostih učencev s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Kot je 
razvidno iz intervjujev, učiteljici pri teh učencih opazita le vidno, eksternalizirano vedenje, 
zato bi bilo učitelje potrebno izobraziti tudi o manj vidnih značilnostih učencev s čustvenimi 
in vedenjskimi težavami oziroma čustvenih težavah. Na to opozarjajo tudi raziskave Kobolta 
(2010). Te težave potrebujejo drugačno obravnavo in pomoč učitelja. Potrebno pa je 
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opozoriti, da učitelj ni edini akter pri pomoči učencu s čustvenimi in vedenjskimi težavami. 
Prepričani smo, da bo pomoč učencu, v katero je vključena le ena oseba, v tem primeru 
učitelj, težko uspešna oziroma ne bo optimalna. Tako ena izmed intervjuvanih učiteljic pravi, 
da če bi vsi, ki delajo z učencem, sodelovali in bi v sodelovanje vključili tudi učenca samega, 
bili rezultati boljši. Takšen način dela z učencem v okviru izvirnega delovnega projekta 
pomoči zagovarja tudi Čačinovič Vogrinčič (2011). Pravi, da morajo pri delu z učencem 
sodelovati vsi: učenec, učiteljice, starši, svetovalne delavke in raziskovalke projekta. 
Pomemben je prispevek vsakega udeleženega, ki teži k ciljem, o katerih se skupaj dogovorijo 
v soustvarjalnem procesu (prav tam, str. 23–24). Menimo, da je za učenca s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami zelo pomembno, da pozna konkretne cilje, primerno vedenje ter učne 
rezultate, h katerim mora stremeti. Učiteljeva naloga je, da učencu jasno pove, kaj je v šoli 
sprejemljivo in kaj ne, kaj je učenec na tem področju že dosegel in kaj mora še spremeniti ter 
mu pri tem nudi oporo. Na takšen način bo učenec laže sprejel odgovornost pri uresničevanju 
zastavljenih ciljev. Učenec mora spoznati, da so njegovi problemi, tako problemi vedenja kot 
učni problemi, lahko rešljivi in da je on glavni akter. Prav zato pri delu z učenci s čustvenimi 
in vedenjskimi težavami poudarjamo pomembnost sodelovanja vseh pedagoških delavcev, 
ravnatelja, staršev in tudi samega učenca. Učencu s čustvenimi in vedenjskimi težavami je 
potrebno zagotoviti kar se da celostno pomoč. 
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Priloga A: Protokol polstrukturiranega intervjuja za učitelje 
 
1. Kakšna je vaša izkušnja z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ki ga 
poučujete? 
2. Kakšen odnos ima učenec s čustvenimi in vedenjskimi težavami z vami? 
3. Ali se vaše delo z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami na kakršenkoli način 
razlikuje od dela z ostalimi učenci? Na kakšen način prilagajate svoje delo takšnemu 
učencu? 
4. Po čem prepoznate, da ima ta učenec čustvene in vedenjske težave, v čem je drugačen? 
5. S kakšnimi problemi se najpogosteje srečujete pri delu z učencem s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami? 
6. Kako se učenec s čustvenimi in vedenjskimi težavami razume s sošolci?  
7. Kakšna je po vašem mnenju vloga učitelja pri delu z učenci s ČVT? Kaj lahko vi naredite, 
da bi takšnemu učencu pomagali? Kaj lahko naredi kdo drug? 
8. Ali menite, da sta dovolj usposobljeni za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi 





Priloga B: Transkripcija intervjuja z učiteljico 1 (U1) 
 
1. Na začetku me zanima predvsem vaša izkušnja z učencem s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami, ki ga poučujete. Kakšne izkušnje imate pri delu z njim? 
Učenec se med poukom dolgočasi in tega niti ne skriva (1U1). Uživa v provokacijah učitelja 
(2U1), na primer namenoma se guga na stolu in če ga učitelj ne opazi, udarja s stolom 
glasneje. Namenoma potisne s komolcem na tla šolske potrebščine (na primer svinčnik) in ga 
potem zelo počasi pobira. Med poukom klepeta, namenoma se sprehaja po razredu (3U1), 
»proba«, do kje gre lahko pri posameznih učiteljih (4U1). Namenoma moti pouk, se smeje in 
dela neumnosti. Ne posluša učiteljevih opozoril oziroma se ne meni zanje (5U1). Želi si 
učitelja sprovocirati do točke, ko mu popustijo živci, v tem uživa.  
2. Kakšen odnos ima ta učenec z vami? 
Sedaj, ko je učenec prejel odločbo, zgoraj omenjenih stvari ne počenja več (1U1). Pred tem pa 
je počel vse omenjeno (2U1) pod točko ena (ne nujno vse v eni šolski uri, vendar sem izkusila 
vse). 
3. Ali se vaše delo z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami na kakršenkoli 
način razlikuje od dela z ostalimi učenci? Na kakšen način prilagajate svoje delo 
takšnemu učencu? 
Takšnega učenca vedno vključim v učno snov in ga pogosto kaj sprašujem, da vzbudim 
njegovo zanimanje za učno snov (1U1). Včasih tak učenec potrebuje samo pozornost (2U1) 
učitelja in njegovo pohvalo (3U1) ter občutek, da ga je učitelj sprejel (4U1) in ceni njegovo 
mišljenje. Delo s takšnim učencem se najbolje obnese individualno (5U1), vendar je to v 
skupini otrok težko. Takšnega učenca sem morala imeti vedno na očeh in biti pozorna nanj.  
4. Po čem prepoznate, da ima ta učenec čustvene in vedenjske težave, v čem je 
drugačen? (Katere značilnosti ste prepoznali pri svojemu učencu s ČVT?) 
Vedenja, po katerih učence s ČVT takoj prepoznam: 
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Takšen učenec pogosto in rad moti pouk (1U1). Velikokrat je on tisti, ki prične z neumnostmi, 
nato pa uživa, če se mu pridružijo še ostali. Učenca s ČVT prepoznam tudi po tem, da ko ga 
soočim z neustreznim vedenjem, se vedno naredi žrtev, češ da ni on kriv, ali pa saj so bili tudi 
drugi, postane celo užaljen (2U1). Takšni učenci se velikokrat lažejo (3U1) in to tako dobro, 
da sami sebi verjamejo. Dokler se jih ne dobi direktno pri nekem neustreznem vedenju, 
zanikajo do konca svoje napake. Takšen učenec potem, ko se ugotovi neka kršitev pravil, za 
katero bi moral biti na primer kaznovan, velikokrat zaigra vlogo, da se kesa, da mu je žal, 
točno ve, kaj mora povedati, pokazati učiteljem, da bodo zadovoljni, v resnici mu je malo mar 
za druge (4U1). Takšen učenec je pokazal tudi sadizem (5U1), užival je na primer v pretepih 
drugih učencev, na lastne oči sem videla, kako se je smejal in celo navijal pri pretepu. Ko so 
učenca dali narazen, je bil jezen, da je vsega konec. Takšnega učenca se prepozna zlasti 
navzven (6U1), svojo notranjost skrbno skriva in je niti ne želi deliti z ostalimi (pri kliničnem 
psihologu je bil enkrat in ne želi ga več obiskati, tudi DSP na šoli je odklanjal in je še zdaj ni 
sprejel, velikokrat me vpraša, koliko časa mora še obiskovati moje ure). 
5. S kakšnimi problemi se najpogosteje srečujete pri delu z učencem s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami? Na kakšen način rešujete takšne probleme? 
Takšen učenec med poukom klepeta, se guga na stolu, kliče sošolce po razredu, nalašč 
sprašuje učitelja neumestna vprašanja, se smeje, govori naglas (1U1), je nespoštljiv do učitelja 
(2U1), ne upošteva opozoril (3U1)... 
Učenca opozorim in mu povem, da tega ne sme početi. Povem, da mi njegovo vedenje ni všeč 
in da ne dovolim takega obnašanja (4U1). Skušam ga vpeti v vsebino učne ure z raznimi 
vprašanji (5U1), tako da ga pohvalim, mu približam učno snov, stojim in razlagam učno snov 
tik ob njegovi mizi (6U1). Po uri, ko je motil pouk, ga pokličem na stran in se individualno z 
njim pogovorim (7U1). Pri nekaterih slednji pristop pomaga. 
6. Kako se ta učenec kaj razume s sošolci? Kako bi ocenili njegovo vključenost v 
oddelčno skupnost? 
Takšnega učenca sošolci povečini sprejemajo (1U1), nekateri se celo po njem zgledujejo in ga 
posnemajo (2U1), da bi jih ta učenec s ČVT sprejel za svoje prijatelje. Nekateri učenci se ga 
bojijo (3U1), zato ga ubogajo. Ponavadi so takšni učenci dobri manipulatorji. 
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7. Kakšna je po vašem mnenju vloga učitelja pri delu z učenci s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami? Kaj lahko vi naredite, da bi takšnemu učencu pomagali? Kaj 
lahko naredi kdo drug? 
Vloga učitelja je velika, saj je učitelj tisti, ki ga mora »prenašati« med poukom (1U1). Točno 
mora določiti pravila in sankcije za kršitve pravil (2U1). Brez tega ne gre. Učitelj mora biti 
zlasti dosleden. Učenci točno vedo, kateri učitelji so dosledni in kateri popustljivi in na žalost 
pri popustljivih učiteljih pogosteje motijo pouk kot drugje (3U1). Dobroto učitelja vidijo kot 
njegovo šibkost. 
Ponavadi imajo takšni učenci hude težave doma, pa med poukom samo iščejo pozornost in če 
z učiteljem ustvarita neko vez ter ga učenec začuti in mu zaupa, je pomoč učitelja takšnemu 
učencu ogromna, saj pomoči v obliki nasvetov in tople ter spodbudne besede doma ne dobi 
(4U1). 
Je pa treba paziti, nekateri učenci se ne želijo odpreti in govoriti o svojih težavah in ne 
marajo, da se jih sili v tovrstne pogovore. Ko začutiš, da je učenec postavil zid, ga je treba 
pustiti pri miru, sicer se odnos lahko samo poslabša (5U1). Nekateri se nikoli ne odprejo in 
tlačijo svoje probleme. So pa takšni tudi najbolj težavni, saj jim potlačene frustracije in 
problemi udarjajo drugje ven (nasilje ter ostala neustrezna vedenja). 
8. Ali menite, da ste dovolj usposobljeni za delo s takšnimi učenci? Kakšna znanja bi o 
tem potrebovali? 
Osebno mislim, da bi potrebovala znanja na področju komunikacije z učenci, ki se čustveno 
ne želijo odpreti in govoriti o sebi (1U1), potem kako svetovati učencem s hudimi 
psihološkimi stiskami (2U1), kako v razredu delati z učencem s hudimi vedenjskimi 
motnjami, ko pride do ogrožanja varnosti učencev (3U1). 
… Jaz nisem zasledila nobenega programa, kjer bi učitelje izobraževali in usposabljali 
prav za delo z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Zasledila sem le programe 




Da, mislim da bi bili zelo potrebni. Na tem področju je velik manko (4U1) zaradi katerega se 
nekateri učitelji počutijo nemočne in nezmožne izvajati pouk.  
Tudi sicer menim, da izobraževanj na temo dela z učenci ni nikoli dovolj (5U1). Tudi če 
včasih mislim, da s takim učencem znam delati, se potem izkaže pri kakšnem novem učencu, 
da pa potrebuje povsem drugačen pristop (6U1).   
9. Ali bi glede dela z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami želeli dodati še kaj, 
kar ni bilo zajeto v intervjuju? 
Mogoče to, da sem se kljub pedagoškemu študiju največ naučila direktno pri delu z učenci, z 
izkušnjami  v razredu in tudi z dragocenimi nasveti kolegov učiteljev, ki so že mnogo let 
delali z raznovrstnimi učenci in starši. Tako sem spoznala tudi sebe in svojo moč in včasih 
tudi nemoč. Najvažneje pa se mi zdi, da učenci vidijo in začutijo, ne glede na to, kakšne 
težave imajo, da jim navsezadnje hočeš samo dobro, da jim želiš pomagati in nič več. Tudi ko 
jih včasih okregaš.  
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Priloga C: Transkripcija intervjuja z učiteljico 2 (U2) 
 
1. Na začetku me zanima predvsem vaša izkušnja z učencem s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami, ki ga poučujete. Kakšne izkušnje imate pri delu z njim? 
Ta učenec stalno moti pouk (6U2). Zelo hitro tudi vzkipi in dela probleme. On takoj »znori«, 
butne nekoga, ga porine, v afektu strga test (7U2), pošlje učitelja nekam (8U2). Med 
odmorom ostanejo na pladnju pomaranče in on vzame te pomaranče in jih meče na parkirišče 
(9U2) med šolske avtomobile. Sedaj ima že 2 vzgojna opomina. Prvega je dobil v 3. razredu. 
V vsakem šolskem letu dobi kakšnega, ampak se mu potem zbrišejo čez eno leto. Opravljal pa 
je tudi restitucijo; že od novembra pomaga hišniku. To pač naredi, ampak tega ne jemlje, kot 
da je s tem opral svoje grehe, ampak zato, ker se je učiteljem zmešalo, da mora on to delati. 
On ima vedno svoj prav. 
Se vam zdi, da ne sprejme odgovornosti za svoja dejanja? 
Ne. Bolj zato, da ima on mir in da imam jaz mir, ker sem mu povedala, da vsak vzgojni 
opomin meni prinese goro dela in potem gre to raje naredit, ampak sam bo pa še vedno enako 
mislil. 
2. Kakšen odnos ima ta učenec z vami? 
Odnos je pa v redu, zelo pozitiven (3U2). Moram reči, da mi zaupa (4U2), da meni pa nikoli 
ne laže (5U2). Je eden bolj iskrenih otrok v razredu. Ko ga jaz dobim, se najprej sicer malo 
»petelini«, ampak ko se umiri, imava pa midva normalen pogovor (6U2). Tudi ko naredi 
neumnost, še preden se mi kakšen učitelj pride pritožit, mi dostikrat pove (7U2), da se bo 
verjetno učiteljica pritožila in jaz tako že vnaprej poznam njegovo plat zgodbe, ne le 
učiteljevo. Zdi se mi, da ni vedno tako, kot si nekateri učitelji mislijo, da je vedno on kriv. 
Imate občutek, da ga učitelji kdaj po krivem obtožijo... 
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Ja, on vedno pravi, da »če bom tukaj ali ne, bom zmeraj jaz kriv«. Ima etiketo, da kadar so 
»kozlarije«, je on zraven. Včasih mi učitelji pravijo, da je bil zagotovo ta učenec, njega pa 
takrat sploh v šoli ni bilo. Resda je v večini primerov zraven, v tretjini primerov pa ni. 
Ali menite, da je pri tistih učiteljih, s katerimi se razume, manj vedenjsko 
problematičen? Ali menite, da ima tu pomembno vlogo odnos? 
Ja. S tremi učitelji ima težave. Odvisno je, kako ga ti sprejemaš. Če ga nekdo neprestano 
stigmatizira v oddelku, ga stalno opominja pred drugimi, ga postavlja v tako nehvaležno 
vlogo, mora on delati »kozlarije« še naprej, da opraviči svoj obstoj. Če pa ti tega ne potenciraš 
in se v bistvu narediš malo »francoza« ter mu potem na samem poveš, pa drugič te »kozlarije« 
v večini primerov ne bo ponovil. 
Bil je en primer z učiteljico z razredne stopnje. Pred ostalimi ga je kregala sredi avle in ga 
prijela [pokaže kako naj bi ga prijela za ovratnik], nakar je eksplodiral. Začel je vpiti nanjo in 
jo tikati. Toda v tem primeru je bil on izzvan. Ona je njega označila, osmešila ga je pred celo 
»publiko« avle, sredi glavnega odmora. Sošolci so rekli, da ima srečo, da je ni »na gobec«, 
ker se je drla na njega in ga še držala za majico. In tukaj je problem, ker se tako ne bi smel 
obnašati do učitelja. Učiteljica pa se je tudi počutila prizadeto zaradi tega. Jaz sem ga kot 
razredničarka zagovarjala, da je bil tudi izzvan, ampak v resnici si tudi on ne bi smel tega 
privoščiti. Učenec se ne zna zadržati. Tega še ni sposoben in vedno ima kolerične izpade. 
3. Ali se vaše delo z učencem s čustvenimi in vedenjskimi težavami na kakršenkoli 
način razlikuje od dela z ostalimi učenci? Na kakšen način prilagajate svoje delo 
takšnemu učencu? 
Niti ne. Zato, ker ga jaz posebej ne obravnavam (6U2). On je inteligenten in je bil tudi 
spoznan za nadarjenega v 4. ali 5. razredu, ko se dela tiste teste [preizkus nadarjenosti]. Na 
tistem izkazu piše, da je nedvomno nadpovprečno nadarjen učenec. Čeprav je inteligenten, 
ima v glavnem dvojke in je tudi zadovoljen z njimi (7U2), kar pomeni, da svoj talent žal zelo 
stran meče, kar je greh. Pri nekaterih je tista dvojka krvavo pridobljena. Pri njem je ta dvojka 
brez učenja, ker on se ne uči (8U2). 
Se pravi, pri njem je problem to, da se ne uči… 
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On samih učnih težav kot takih nima. Nima pa delovnih navad (9U2). Ampak tudi to ni nič 
posebnega, saj tri četrt učencev v razredu ne dela nalog. Mislim, da v svoji vzgoji zelo 
pogreša vlogo očeta, ker je pač otrok ločenih staršev. Mama je zelo prijazna, zelo ga ima rada, 
ampak mu nikoli ne postavi mej. Očeta vidi samo med vikendi in oče ga nikoli ni navajal na 
delo. Za šolo se mora delati konstantno in če te ima oče samo čez vikende, se bo težko 
ukvarjal s tem. Mama pa raje namesto njega naredi in ta del mislim, da mu manjka. Tako da 
jaz se drugače za tega učenca ne bojim, če si le ne bo v srednji šoli ob teh vzgojnih problemih 
nakopal kakšnih hujših težav. Učno, če se bo on učil, ne bi smel imeti težav. 
4. Po čem prepoznate, da ima ta učenec čustvene in vedenjske težave, v čem je 
drugačen? Prej ste omenili burne odzive…Kaj še? 
Ja, po njegovih hitrih reakcijah, izpadih (7U2), po njegovi kratki koncentraciji (8U2). On ni 
sposoben normalno slediti pouku. Stalno mora biti v gibanju. Če ne drugače, bo enemu vrgel 
puščico. Potem bo drugemu sezul copat in ga vrgel na drugo stran učilnice. Potem jodla, 
jezika vmes, ko razlagaš (9U2). Ali pa kdo drug kaj vpraša, on pa se začne norčevat (10U2). 
Skratka ves čas se mu mora nekaj dogajati. 
Pa je takšno vedenje vedno prisotno ali so dnevi, ko teh značilnosti pri njem ne opazite? 
Zmeraj. Nikoli se ne zgodi, da bi bil celo uro tiho (11U2). Vidi se ga, saj njega ne moreš 
zgrešiti v razredu in z leti ni nič drugače. Jaz sem ga dobila v 6. razredu in sem mislila, da bo 
z leti bolje, pa ni. Zdaj je v osmem in je na vrhuncu. 
Torej ste pri njem opazili predvsem vedenjske težave, težave, ki se kažejo navzven. Kaj 
pa kakšne notranje, čustvene težave? 
Ja, notranjih problemov jaz nisem opazila. On čustvenih težav ne kaže (12U2). Sploh ne. Ta 
problem ima, da takoj znori. Samo da se en nasmeje, on že takoj izbruhne s tistim svojim 
»kaaaj je??!!«. Tako da ja, zelo hitro je jezen (13U2). Pa tudi zamerljiv, ker on pogreva 
konflikte z določenimi učitelji za tri, štiri leta nazaj in tega ne pozabi (14U2). 
Kaj pa njegove pozitivne značilnosti? Katera so njegova močna področja? 
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Meni je pri njem zelo všeč, ker ima izjemen smisel za humor. Je zelo duhovit in tak šaljivec. 
Ni mu pa treba biti dvorni norček. On se je nekoč sprijaznil s to vlogo. Je pa škoda, ker je 
inteligenten, duhovit in njegova osebnost je meni strašno zanimiva.   
5. S kakšnimi problemi se najpogosteje srečujete pri delu z učencem s čustvenimi in 
vedenjskimi težavami? Nekaj ste jih že izpostavili. Bi morda izpostavili še kakšnega? 
Ja, tega, da pri njem hitro pride do pretepa (8U2). Kakšnega sošolca kdaj kar vrže po tleh in 
pravi, da se samo igrata. Igrata se pa tako, da ga drži za vrat. Pa stalno želi biti v središču 
pozornosti (9U2). Sicer ni edini. Takih je pet ali šest v razredu. Vem, da pri dveh učiteljih 
konstantno moti pouk (10U2). Ne prenese teh dveh učiteljev kot osebnosti in jima to da tudi 
jasno vedeti. On je ziritiran že na začetku ure in to se v 45 minutah samo stopnjuje do tega, da 
ne veš, kdo bo koga »zadavil«. Odzivata pa se točno tako, da pri njem te burne odzive še 
stopnjujeta. 
Če prav razumem, je pri njem ta »publika« največji problem… Ko se z njim pogovoriš 
na štiri oči pa ni takšnih težav? 
Ja, publiko on rabi. Če dveh učencev v razredu ni, ni takšnega problema. Imam enega učenca, 
ki je tudi problematičen in ko ga ni bilo cel mesec, je bilo v razredu neprepoznavno vzdušje 
med poukom. Tako, da se opazi. Ko so skupaj, so si škodljivi. Če je vsak zase in ni tistega 
glavnega akterja, potem tudi on ne nastopa. 
Na kakšen način pa rešujete takšne probleme? 
Pri njem je najslabše, da ga nekako označiš in pred vsemi ostalimi začneš urejati stvari z njim 
(11U2). To je tisto, čemur se moraš izogniti in meni je bilo to pri njem že takoj jasno. Z njim 
se moraš pogovoriti na samem (12U2). Sicer je najprej tako, da vse zanika. Takšna je njegova 
takojšna reakcija. Potem v drugi fazi pove, da vedno vidimo samo njega. Potem je pa tako. 
Dokler je v družbi, igra vlogo »frajerja«, ko pa je na samem, se joka. Tako da on za to, da ga 
sprejme ekipa, kakršen je, mora odreagirati tako, kot se pričakuje za »frajerja«. Ko je na 
samem, mu je dostikrat žal, ne pa vedno. Pogosto najde izgovore, zakaj je tako odreagiral. 
Tako da midva kar dobro »poslujeva«. Tudi ko sem ga spremljala v arheološkem muzeju in 
sem pričakovala, da bo razdejal vse okoli sebe, je bil normalen. 
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6. Kako se ta učenec kaj razume s sošolci? Kako bi ocenili njegovo vključenost v 
oddelčno skupnost? 
On pravih prijateljev v razredu nima (4U2). Sošolci ga jemljejo kot nekakšno maskoto v 
razredu (5U2). On je tisti, ki dela »kozlarije«. Nobeden se ne bo potegnil zanj. Nihče mu ne 
bo stopil v bran (6U2). Vedno bodo zadovoljni, da bo on pobral glavnino krivde, ker so se 
sami [sošolci] skrili za njim (7U2). Počasi on to tudi že dojema. Lansko leto mi še ni verjel, 
da je tako, potem se je pa nekaj takih stvari zgodilo, ki so mu to potrdile. Tako da mi je zdaj 
tudi povedal, da on tukaj v šoli pravih prijateljev nima. Pravi pa, da ima tam, kjer hodi na neki 
»streetdance«, eno skupino prijateljev, s katerimi se dobro razumejo. 
7. Če pogledamo bolj na splošno… Kakšna je po vašem mnenju vloga učitelja pri delu 
z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami? Kaj lahko vi naredite, da bi takšnemu 
učencu pomagali? Kaj lahko naredi kdo drug? 
Zelo težko je v razredu, ko imaš 28 učencev, njemu [učencu s ČVT] namenjati tisto, kar 
potrebuje (6U2). Stalno nove stvari iskati, da ga boš zaposlil (7U2). Slej ko prej pride do 
problema, ko ti zmoti učno uro. V razredu imaš polno takih, ki so učno res problematični, s 
hudimi primanjkljaji in ti morajo tudi dosegati minimalne standarde znanja. Potem imaš 
nadarjene, ki imajo ambicije in se jim moraš tudi posvečati. Velika večina je v meji normale, 
potem pa imaš takšnega učenca s čustvenimi in vedenjskimi težavami in ta ti na koncu požre 
največ časa in energije požre in prekine učno uro, ker ima neke izpade (8U2). 
Če prav razumem, vidite problem v prevelikem številu raznolikih učencev v razredu, 
saj se je tako težko dovolj posvetiti vsakemu posamezniku.. 
Ja, ko si sam v razredu… Mislim, da nismo dovolj usposobljeni, da bi zadeve uspešno 
speljali. Za njega mislim, da bi bilo super, če bi delali v kakšnih manjših skupinah (9U2). 
Takrat, ko imajo nivojske skupine, ko je na primer dvanajst otrok, bolje dela kot pa v celem 
razredu. On bi tako lahko napredoval, ker bi se z manjšim številom sošolcev ukvarjal, da bo 
on opažen. On bi bil rad uspešen na marsikaterem področju pa še zraven socialno zelo 
občudovan. Mislim pa, da danes ni moderno biti odličnjak. Da te že označijo za »piflarja«. 
Kdo bi po vašem mnenju lahko pomagal pri delu s takšnim učencem? 
 121 
 
Mislim, da če bi vsi sodelovali in bi bil zraven tudi ta učenec, bi bili rezultati (10U2). Saj mi 
se pogovarjamo, delamo v aktivih, ampak naredim pa tako, kot jaz mislim, da je prav. Neki 
drugi učitelj ravna drugače. Otrok je pa zmeden. Če bi imeli en princip, po katerem bi vsi 
delali, bi bilo drugače (11U2). Nekdo bi nam moral ta protokol predstaviti. Tega pa ni. Tako 
da bo super, če bodo to dosegli, da si moramo mi na par let osvežiti znanje, ker svet se 
spreminja, učenci pa tudi. 
8. Za konec me še zanima ali se vam zdi, da ste dovolj usposobljeni za delo z učenci s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami? Kakšna znanja bi o tem še potrebovali? 
Ne, kje pa. Za učne težave ne rečem. Tukaj z leti dobiš izkušnje. Za tiste, ki pa imajo v resnici 
osebnostne motnje, na tem področju vedenja pa tega znanja mi nimamo (7U2). Zdaj, kolikor 
imaš lastnih izkušenj. Z vsakim učencem se nekaj novega naučiš, ampak nimamo pa tistega 
pravega znanja (8U2). Mi lahko nehote delamo škodo v razvoju, pa tega ne vemo, ker se 
odločamo po srcu, poslušamo malo izkušnje. Ampak jaz nimam za njega diagnoze, kaj je v 
resnici narobe. Jaz pri njem ugibam že štiri leta, kaj je uspešno in kaj ne. Tukaj bi sigurno 
rabili znanje (9U2). Dobro bi bilo, da bi mi nekdo dal usmeritve, kako in kaj (10U2). Če 
mislimo imeti takšne otroke v normalnih razredih, potem rabimo takšno znanje, sicer jim ne 
bomo pomagali. Nas bodo »izpili«, razred jih je sit, ker jim jemljejo kvaliteto pouka, ta 
učenec pa tudi ne napreduje. 
Se pravi, da bi bili programi, kjer bi izobraževali in usposabljali učitelje prav za delo z 
učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami, zelo dobrodošli… 
Ja, ker nas na fakulteti ni nihče pripravljal na to. Jaz sem imela dve leti predavanja o motnjah 
vedenja in osebnosti, ampak tisti primeri so zastareli. Zdaj so pa otroci drugačni, saj je vmes 
minilo 50 let. Jaz bi rabila osvežitev, kako delati z motnjami vedenja (12U2). In tudi 
redkokdo ima vedenjsko odločbo. Več ali manj imajo odločbo zaradi disleksije, pomanjkanja 
koncentracije, kratkega delovnega spomina itd. Kot da teh čustvenih in vedenjskih težav ni. 
Mislim, da ima na naši šoli le en učenec odločbo. Z njimi ne znamo delati in lahko marsikoga 
»zavoziš«, ker ne veš, kako in kaj (13U2). 
9. Ali bi glede dela z učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami želeli dodati še kaj, 
kar ni bilo zajeto v intervjuju? 
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Ja, mogoče to, da je on tisti, ki ima čustvene in vedenjske težave, ni pa edini težak primer v 
razredu. S tem da ima on še to smolo, da sta okoli njega dva, kjer so doma zelo finančno 
močni. On pa živi samo z mamo in marsičesa nima. In to je težko, biti najstnik, ko imajo vsi 
okoli tebe več. Ko imajo Iphone, drage superge itd. In mislim, da mora tudi za to toliko več 
»kozlarij« naredit, da je še vedno potrjen v tej skupini, ker drugače ne gre. 
Aha, se pravi, da imate občutek, da na takšen način išče pozornost.. 
Ja mislim, da je tako. Ker denar je problem. V tem najstniškem obdobju je problem. 
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